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Cuando la cooperación en enseñanza se limita a los niveles elementales, acepta la 
hipótesis, explícita o implícita, de que las profesiones superiores están reservadas a las 
poblaciones desarrolladas, mientras que las poblaciones subdesarrolladas tienen 
suficiente con la enseñanza básica. […] En la medida en que en estos países se genere 
una clase media suficientemente numerosa, alcanzará el poder político, económico y 
social que les permita acabar con la postergación de sus propios países. Es un tipo de 
cooperación cuyos resultados son más lentos en apreci rs . A su vez, es el tipo de 
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TÍTULO: LA CONTRIBUCIÓN DEL ENFOQUE DE CAPACIDADES A LAS 
METODOLOGÍAS DE EVALUACIÓN DE LA COOPERACIÓN AL DES ARROLLO: 
UNA APLICACIÓN A LA COOPERACIÓN UNIVERSITARIA EN AM ÉRICA 
LATINA 
RESUMEN: 
La ayuda al desarrollo, como política pública del ámbito de la política exterior de los países, 
está en entredicho por múltiples causas. Entre ellas, e  debate sobre la Eficacia de la Ayuda ha 
puesto de manifiesto que es necesario evaluar para conocer qué funciona y qué no funciona en 
las actuaciones de los diferentes agentes participantes en las acciones de cooperación 
internacional para el desarrollo. Es necesario evaluar esta política y evaluarla de la mejor 
manera posible. La utilización del Enfoque de Capacidades y de metodologías mixtas de 
evaluación puede mejorar la calidad de las evaluaciones de impacto de las intervenciones de 
cooperación al desarrollo. Entre los actores que int rvienen en la puesta en práctica de 
programas de ayuda al desarrollo, la universidad emerge como un importante agente de 
transferencia de conocimiento a otras universidades socias en los países empobrecidos. Estas, 
a su vez, impulsan el desarrollo humano en los entornos en los que se ubican. Así, la 
Cooperación Universitaria al Desarrollo constituye na parte importante de la “tercera misión” 
de las universidades. Este estudio investiga, desde un Enfoque de Capacidades, la percepción 
que tienen los receptores de ayuda universitaria al desarrollo en universidades del Sur sobre los 
efectos a largo plazo de los programas de cooperación para el desarrollo que mantienen con 
universidades del Norte. Utilizando una combinación de metodologías cualitativa (método de 
Colaizzi) y cuantitativa (Analytic Hierarchy Process), se han categorizado y jerarquizado los 
impactos de las intervenciones, y se ha obtenido una valoración de los distintos tipos de 
actividades propias de la cooperación universitaria, desde el punto de vista de los receptores. 
Esta forma de evaluar, teniendo en cuenta de manera central las percepciones de los 
destinatarios de la ayuda, supone una contribución relevante para mejorar la eficacia de las 
intervenciones de cooperación, pues son los propios beneficiarios quienes manifiestan qué 
impactos en el largo plazo produce la ayuda que reciben y a cuáles de ellos se les atribuye un 
mayor valor. Así mismo, los resultados de esta investigación pueden orientar las futuras 
políticas y actuaciones de los distintos agentes de la cooperación internacional hacia un mayor 
impacto, desde el punto de vista de los receptores de la ayuda. 
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PALABRAS CLAVE: evaluación de impacto; Enfoque de Capacidades; Desarrollo Humano; 
educación superior; cooperación universitaria al desarrollo; métodos mixtos. 
 
TITLE: THE CONTRIBUTION OF THE CAPABILITY APPROACH TO 
EVALUATION METHODOLOGIES IN INTERNATIONAL COOPERATI ON FOR 
DEVELOPMENT: AN APPLICATION TO UNIVERSITY COOPERATI ON IN 
LATINAMERICA  
ABSTRACT: 
Development aid, as a public policy in the field of countries foreign policy, is called into 
question for many reasons. Aid Effectiveness is under debate. It is necessary to evaluate it in 
order to know what works and what does not work in international cooperation for 
development. We must evaluate it properly. The use of the Capability Approach and mixed 
methods of evaluation can improve the quality of development impact evaluation. The 
university emerges as an important agent of knowledge transfer to impoverished countries 
among other development cooperation actors. These, in turn, promote human development 
where they are located. University Cooperation for Development is an important part of the 
"third mission" of universities. This study investigates, from a Capability Approach, the 
perception that aid recipients in universities in the South have about long-term effects of 
development cooperation programs with universities in the North. Using a combination of 
qualitative (Colaizzi’s) and quantitative (Analytic Hierarchy Process) methods, an assessment 
of university cooperation activities was obtained, and a categorization and prioritization of 
impacts were found. This methodology of impact evaluation is a relevant contribution to 
improving the effectiveness of aid, since it is therecipients themselves who show what long-
term impacts they perceive from the aid they receive. Furthermore, it can guide future policies 
and actions of international cooperation agents towards a greater impact, from the point of view 
of aid recipients. 
KEY WORDS: impact evaluation; Capability Approach; Human Development; higher 
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PRIMERA PARTE: INTRODUCCIÓN A LA TESIS DOCTORAL 
CAPÍTULO 1. INTRODUCCIÓN GENERAL Y PLANTEAMIENTO DE  LA 
INVESTIGACIÓN 
1.1. Introducción 
1.2. Justificación del tema de investigación 
1.3. Objetivos de la investigación  




En el año 2015, se alcanzó el final del primer período de programación acordado en la agenda 
internacional sobre desarrollo en el presente siglo. Este acuerdo global sin precedentes, 
conocido como “Declaración del Milenio de las Naciones Unidas”, contenía los Objetivos de 
Desarrollo del Milenio (ODM); un total de 8 objetivos y 21 metas, diseñados para combatir la 
pobreza extrema y el hambre, que fueron aprobados en la Cumbre de Desarrollo del Milenio.  
En ese mismo año, el siguiente hito en la agenda internacional del desarrollo tuvo lugar el 
25 de septiembre, fecha en la que los líderes del mundo aprobaron, en la Cumbre de Naciones 
Unidas para el Desarrollo Sostenible, la Declaración “Transformar nuestro mundo: la Agenda 
2030 para el Desarrollo”. En esta ocasión, la Agenda para el Desarrollo Sostenible contiene 17 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), con 169 metas.  
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“La presente Agenda es un plan de acción en favor de las personas, el planeta y la 
prosperidad. También tiene por objeto fortalecer la paz universal dentro de un concepto más 
amplio de la libertad. Reconocemos que la erradicación de la pobreza en todas sus formas y 
dimensiones, incluida la pobreza extrema, es el mayor desafío a que se enfrenta el mundo y 
constituye un requisito indispensable para el desarrollo sostenible. 
Este plan será implementado por todos los países y partes interesadas mediante una alianza 
de colaboración. Estamos resueltos a liberar a la humanidad de la tiranía de la pobreza y las 
privaciones y a sanar y proteger nuestro planeta. Estamos decididos a tomar las medidas 
audaces y transformativas que se necesitan urgentem para reconducir al mundo por el 
camino de la sostenibilidad y la resiliencia. Al emprender juntos este viaje, prometemos que 
nadie se quedará atrás” (Asamblea General de Naciones U idas, 2015).  
A partir de este esfuerzo de alianza de colaboración para luchar contra la pobreza, el interés 
de los agentes de la cooperación por conocer los impactos reales, más allá de los resultados a 
corto plazo, de la inversión en políticas y programas de ayuda al desarrollo (Baum y Tolbert, 
1986) ha ido en aumento.  
Ya en el año 2005, los países donantes asociados al Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) 
de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), junto a los países 
socios receptores de ayuda oficial al desarrollo, habían firmado la Declaración de París sobre 
la Eficacia de la Ayuda al Desarrollo (OCDE, 2008). La Agenda sobre la Eficacia de la Ayuda 
marcó los principios que deben guiar a los países donantes y los socios en su forma de diseñar 
y llevar a cabo la ayuda al desarrollo:  el alineami nto de los programas de los donantes con las 
políticas propias de los países socios; la armonización y simplificación de procedimientos e 
instrumentos de cooperación entre los países donantes; la gestión por resultados de desarrollo 
de los programas; la necesaria apropiación de los resultados de los programas por parte de los 
3 
 
destinatarios últimos de la ayuda, para dar mayor garantía de sostenibilidad y permanencia de 
los mismos; y la medición del impacto de los programas y la rendición de cuentas a todos los 
stakeholders, principalmente los destinatarios finales.  
El objetivo 10 de la Declaración rezaba: 
“Dado que es difícil demostrar los progresos reales  cala de los países, bajo el liderazgo 
de los países socios evaluaremos periódicamente nuestros progresos mutuos a escala 
nacional, tanto cualitativos como cuantitativos, en la puesta en práctica de los compromisos 
adoptados en concepto de eficacia de la ayuda al des rrollo. Al efecto, utilizaremos los 
mecanismos pertinentes a escala de los países” (OCDE, 2008).  
La motivación de este objetivo no era otra que responder a lo que el objetivo 2 de la misma 
Declaración recogía:  
“En este segundo Foro de Alto Nivel sobre la Eficacia de la Ayuda al Desarrollo, 
proseguimos la Declaración adoptada durante el Foro de Alto Nivel sobre Armonización en 
Roma (febrero de 2003) y los principios fundamentales vanzados durante la Mesa Redonda 
de Marrakech sobre la Gestión orientada a los resultados del desarrollo (febrero de 2004), 
porque creemos que incrementarán el impacto de la ayuda para reducir la pobreza y la 
desigualdad, acelerando el crecimiento y agilizando el cumplimiento de los ODM” (OCDE, 
2008).  
Por tanto, medir los impactos de las políticas de cooperación al desarrollo se ha convertido 
en un compromiso político y ético de los países donantes y receptores de ayuda.   
No es casual que el año 2015 fuera declarado por Naciones Unidas “Año Internacional de la 
Evaluación”. Ir más allá de los resultados a corto plazo es ya una aspiración de muchos agentes 
de la cooperación, gubernamentales y no gubernamentles. En concreto, muchos autores 
4 
 
consideraron en su momento los ODM, y sus metas e indicadores para medir los alcances, como 
un reduccionismo o simplificación de la compleja relidad del mundo en desarrollo (Jones, 
2013a, 2013b; Ramalingam, 2013; Williams, 2010, en Fujita, 2010). Entre otras cuestiones, 
esta es una de las causas por las que la Agenda 2030, incluye un mayor número de objetivos y 
metas y un ámbito de acción mucho más amplio y global que el de los ODM. 
Cuando se están poniendo en marcha las políticas y estrategias que dan contenido a esta 
nueva Agenda del desarrollo en los niveles nacionales y ocales, y conociendo lo ya alcanzado 
en los quince años anteriores (Naciones Unidas, 2015), la relevancia y pertinencia del tema, 
además de su oportunidad, se encuentran en el compromiso moral de conocer si lo que se está 
haciendo en pro del desarrollo humano, realmente sirv o no para esta finalidad. 
     Surge aquí la necesidad de destacar la importancia de la evaluación de las agendas y 
programas públicos y privados para el desarrollo, fruto de lo cual se han multiplicado los 
eventos y documentos, académicos, técnicos y políticos, en los que se trata de formar y 
concienciar sobre ello a los agentes del desarrollo. Renace así un interesante, que no nuevo, 
debate en torno a paradigmas, metodologías e instrumentos de evaluación y planificación de las 
acciones de desarrollo, del que es fruto este trabajo de investigación. 
     La presente tesis doctoral pretende profundizar en el estudio de las metodologías y 
herramientas de evaluación de la ayuda al desarrollo desde la perspectiva de su impacto. De 
esta forma, se aspira a contribuir a la mejora de la eficacia de las políticas de cooperación al 






1.2. JUSTIFICACIÓN DEL TEMA DE INVESTIGACIÓN 
La política de cooperación para el desarrollo (humano) y la búsqueda de su eficacia      
La ayuda o cooperación internacional para el desarrollo1 es una política pública 
relativamente reciente del ámbito de la política exterior. Su nacimiento se vincula 
principalmente con los procesos de descolonización del siglo XX y con los programas de ayuda 
norteamericana a Europa, una vez finalizada la Segunda Guerra Mundial, para mantener su 
influencia sobre el oeste europeo, ante la creación de los dos bloques que se enfrentaron durante 
la Guerra Fría. 
     Su corta existencia no ha sido obstáculo para que, alrededor de ella, se haya generado no 
solo una abundante normativa internacional, sino también una profusa literatura académica en 
torno a las teorías del desarrollo, aportada desde di tintas disciplinas: las ciencias políticas, las 
relaciones internacionales, el derecho, la economía y la gestión, entre otras (Alonso, 2012b; 
Buch-Hansen y Lauridsen, 2012; Bustelo, 1998).   
     Los motivos que originaron esta política pública son variados, principalmente intereses 
geopolíticos, económicos y comerciales. Sin embargo, a partir de la caída de la URSS y el final 
de la Guerra Fría, en los años 90, el principio de responsabilidad y solidaridad internacional 
movió a los países ricos a definir programas de ayud  que contribuyeran, de algún modo, a 
paliar las situaciones de pobreza de sus antiguas colonias, en un inicio, y a nivel global, más 
recientemente.  
     La incorporación de ese principio de solidaridd global provocó, con el transcurso de los 
años, que otros agentes privados se sumaran, junto a los gobiernos de los países y las agencias 
de desarrollo, a las actividades de cooperación internacional. Así, organismos no 
                                                          
1 A lo largo de esta tesis se utilizarán indistintamente los términos ayuda al desarrollo y cooperación al desarrollo.  
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gubernamentales de desarrollo y, más recientemente, las empresas, han venido realizando 
importantes intervenciones de desarrollo en los paíes empobrecidos. A partir de este complejo 
movimiento internacional, se han ido construyendo políticas, estrategias, programas y 
proyectos de cooperación cada vez más sofisticados en su diseño y en su gestión.  
     De forma concisa, se pueden identificar las siguientes fases en el ciclo de gestión de una 
política pública (Subirats y Gomà, 2002):  
a) La identificación y definición de problemas.  
b) La formulación de las políticas. 
c) La adopción de la decisión. 
d) La implantación de las políticas públicas. 
e) La evaluación de las políticas. 
Dentro del ciclo de gestión de políticas públicas, l  planificación y la evaluación han 
generado un rico y, en ocasiones, enconado debate, por la variedad de enfoques, paradigmas, 
metodologías e instrumentos empleados. De hecho, en ocasiones se han planteado estos debates 
desde puntos de vista o posicionamientos ideológicos opuestos, que han alimentado aún más la 
difusión de documentos tanto académicos como divulgativos (AEVAL, 2010; Mertens y 
Wilson, 2012). 
Se podría añadir una sexta fase al ciclo que plantean Subirats et al. (2002): la rendición de 
cuentas a la ciudadanía, para quien se elaboran y ejecutan las políticas públicas y sin la que 




En lo referente a la fase de planificación en el ámbito de la cooperación al desarrollo, desde 
los años 90, el instrumento de planificación más extendido entre agencias y organizaciones sin 
ánimo de lucro cooperantes ha sido el marco lógico. Este instrumento, propio de la planificación 
por objetivos, cuyo origen está en la planificación de actividades militares (Hummelbrunner, 
2010, en Fujita, 2010), ha facilitado, y a veces complicado, la formulación de las intervenciones 
de desarrollo.  
La estructura “lógica” de este instrumento de planificación parte de los objetivos y resultados 
esperados de la intervención, y desgrana estos en activid des y recursos necesarios para su 
consecución, bajo una serie de hipótesis necesarias par  su logro. Sin embargo, esta “lógica de 
intervención”, que sitúa lógicamente los objetivos en su comienzo, en ocasiones se deja de lado, 
para centrarse casi exclusivamente en la gestión de recursos en las actividades planificadas. 
Esto no sería un problema si la realidad que rodea las intervenciones fuera estática. Sin 
embargo, las más de las veces tienen lugar eventos o situaciones que hacen que las actividades 
planificadas, o incluso los resultados esperados, dejen de tener sentido. Se pierde así la 
oportunidad de lograr que las políticas públicas funcionen de forma más eficaz y eficiente, 
cuando los objetivos dejan de ser el núcleo fundamental de la intervención (Bakewell y Garbutt, 
2005).  
A partir de lo expuesto en los párrafos anteriores, h mos considerado importante estudiar, 
en primer lugar, las diferentes metodologías de evaluación de políticas públicas, en general, y 
de la política de cooperación al desarrollo, en particular. Así mismo, se analizará la que podría 
ser una de las principales fuentes de dificultades para realizar evaluaciones de impacto de la 
ayuda al desarrollo: la herramienta más frecuentemente utilizada en la planificación de este tipo 
de intervenciones, el marco lógico. A partir de este análisis, se propondrá una metodología de 
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evaluación del impacto de las intervenciones en el largo plazo, coherente con el proceso de 
desarrollo humano y de adquisición de capacidades de las personas y las instituciones.  
Uno de los últimos debates en torno a las metodologías y referentes para la evaluación de 
los programas de desarrollo ha sido cómo generar evidencias científicas de los efectos e 
impactos de los programas de cooperación en la mejora de los niveles de desarrollo (en alguna 
de sus dimensiones) de los colectivos a los que afectan, lo que se denomina atribución de 
efectos (Evaluation Gap Working Group, 2006).  
     El empeño en el rigor científico y la validez estadística ha llevado a algunos evaluadores a 
utilizar el método de evaluación experimental para l  demostración de esos efectos. Sin 
embargo, las intervenciones de desarrollo, llevadas a cabo en realidades complejas y en 
entornos cambiantes (como suele ocurrir con la realidad), difícilmente pueden ser evaluadas 
con las garantías y condiciones necesarias del método experimental. De ahí que se hayan ido 
diseñando nuevos métodos de evaluación denominados cua i experimentales2 (Gertler, 
Martínez, Premand, Rawlings y Vermeersch, 2011).  
Un elemento imprescindible a tener en cuenta en las intervenciones, que les aporta calidad 
y coherencia, es la participación de las partes interesadas, y entre ellas de manera fundamental 
los beneficiarios o destinatarios de la ayuda. La participación debe extenderse a lo largo de todo 
el ciclo de gestión del programa o proyecto, incluida la evaluación. Sin embargo, los 
destinatarios de la ayuda, a los que se atribuye el papel de agentes de su propio de desarrollo 
(Ibáñez, 2017), a menudo son solo preguntados por los evaluadores acerca de si se llevó a cabo 
lo que se decía que se iba a hacer en el documento d  formulación, con una mera orientación a 
la rendición de cuentas ante los financiadores de la acción. Se evalúa, por tanto, para confirmar 
                                                          




la ejecución presupuestaria que se tenía prevista y la consecución de resultados de corto plazo, 
pero no se abunda, a un plazo más mediano o largo, en l s efectos o impactos que tienen las 
intervenciones en la mejora de la calidad de vida de las personas.  
A lo largo de los últimos años son muchos los proyectos de cooperación al desarrollo que 
han sido evaluados. Estos procesos han puesto de manifiesto, en no pocas ocasiones, que la 
ejecución cuidadosa de las actividades descritas en el documento de formulación del proyecto 
y la justificación escrupulosa de los fondos públicos recibidos no han servido para alcanzar el 
objetivo inicial del proyecto3. Tal vez se podrían haber llevado a cabo otras actividades que 
hubieran contribuido más eficaz y eficientemente a mejorar la calidad de vida de las personas. 
He aquí una cuestión clave: se trata de personas, mujeres y hombres, que ponen sus esperanzas 
por aliviar su situación de postergación en esos prgramas financiados con fondos extranjeros 
de cooperación.  
A partir de estas reflexiones, y sobre la base de lo xpuesto anteriormente, este trabajo 
pretende contribuir a ampliar la reflexión crítica en torno a las metodologías de formulación y 
evaluación de las intervenciones de cooperación. En ellas, el enfoque teórico más ampliamente 
aceptado es el del proceso de desarrollo y la rendición de cuentas hacia los destinatarios de la 
ayuda, sin embargo, los instrumentos más comúnmente utilizados se focalizan en la gestión del 
proyecto y la rendición de cuentas hacia los donantes de la ayuda. 
Desarrollo Humano, educación y educación superior 
La educación es un componente básico del Desarrollo Humano (Sen, 2000). Ya desde los 
años noventa está generalmente aceptado que bienestar y desarrollo no se pueden valorar 
                                                          
3 Existe un amplio e interesante repositorio de informes de evaluación en la página web de la Agencia Esp ñola 
de Cooperación Internacional para el Desarrollo (http://www.aecid.org.co/index.php?idcategoria=4327) , así como 
en las páginas web de otras agencias de cooperación como el DFID 
(https://www.gov.uk/government/collections/evaluation-reports), el Banco Mundial 
(http://ieg.worldbankgroup.org/) o el think tank 3ie (http://www.3ieimpact.org/en/inform-policy/), entre otras. 
10 
 
únicamente desde la perspectiva de la renta o la producción, con una orientación meramente 
economicista. La salud y la educación son también indicadores fundamentales del nivel de 
desarrollo de las personas, entre otros (UNDP, 1990).  
Así lo han descrito muchos autores, que han tratado l  cuestión de la pobreza desde su 
multidimensionalidad, considerando una multiplicidad de factores como sus determinantes o 
indicadores (Alkire y Foster, 2007; Anand y Sen, 1997; Atkinson, 2003; Bourguignon y 
Chakravarty, 2003; Gómez, 2012; Tsui, 2002). Entre esos factores, la educación, o dicho con 
propiedad, la ausencia de esta, tiene un papel preemin nte. 
Tanto el Índice de Desarrollo Humano, IDH (UNDP, 1990), como el Índice de Pobreza 
Multidimensional, IPM (Alkire y Foster, 2007), consideran la presencia de un mínimo nivel de 
educación como factor de desarrollo humano; o su auencia como indicador de pobreza. Sin 
embargo, para el cálculo de ambos indicadores normalmente se utilizan ratios y tasas 
relacionadas con los niveles de educación primaria o secundaria, nunca de educación terciaria. 
Pareciera así que los pobres nunca llegan a alcanzar el nivel de educación superior.  
En opinión del Banco Mundial (2002) “la educación superior contribuye a incrementar la 
capacidad de los países para participar en un sistema económico mundial cada vez más basado 
en el conocimiento”. Esta afirmación es aplicable no solo a países desarrollados, sino también 
a países en desarrollo y a países menos adelantados (PMA). De otra forma, los países pobres 
quedarán relegados a jugar en una lig de segunda en la economía mundial, sin poder tomar 
parte en la sociedad del conocimiento y quedando su papel reducido a proveedores de 
commodities y de productos de maquila.  
La economía del conocimiento (Stiglitz y Greenwald, 2014), o en un sentido más amplio, la 
sociedad del conocimiento, retoma las teorías neoclásicas del crecimiento, que consideran, 
como uno de los factores determinantes del mismo, el cambio tecnológico (Schumpeter, 1911; 
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Solow, 2000). Ese cambio tecnológico viene determinado en buena medida por el incremento 
y mejora de las capacidades de las personas (el capital humano). Solow considera que la 
formación de capital humano es la vía para contrarresta  la desigualdad que genera el 
crecimiento económico (Solow, 1962).  
Trasladando este pensamiento al presente y al ámbito de esta investigación, parece más que 
justificada la ayuda al desarrollo en el sector de la educación, más si esta es de un alto grado de 
especialización y tecnificación como es la educación superior. Así se reconoce en el objetivo 4 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 de Naciones Unidas y en varias 
de sus metas: “Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”. La incorporación en este objetivo 
del aprendizaje durante toda la vida -más allá del antiguo Objetivo de Desarrollo del Milenio 
número 2: “Garantizar la enseñanza primaria universal” (Naciones Unidas, 2015) conlleva, de 
manera inequívoca, la consideración del derecho a la educación superior para todos y todas. La 
cooperación universitaria al desarrollo (CUD) se convierte así en una vía muy oportuna para 
que las universidades del Norte, como agentes de desarrollo cualificados, contribuyan a la 
mejora de la calidad de las universidades del Sur. De esta forma, estas podrán contribuir a la 
construcción de un capital humano con mejores capacidades y mayores oportunidades, allí 
donde se encuentren emplazadas. 
Retomando la cuestión de la rendición de cuentas y l  participación, mencionada más arriba, 
se hace necesario incorporar las voces del Sur para conocer qué efectos a medio y largo plazo 
de la ayuda en educación superior de las universidades del Norte son los más apreciados por 
los receptores de la misma en las universidades del Sur, máxime cuando estos receptores son 
personas formadas y cualificadas para informar sobre su propio proceso de desarrollo. Más allá 
de una mejora en los resultados inmediatos (outputs) de los programas (como serían, por 
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ejemplo, el número de nuevos doctores o de nuevos programas máster en marcha), se espera 
que las personas participantes en esos programas hay n percibido otros impactos individuales 
y/o institucionales de mayor calado, que hayan mejorado sus capacidades personales.  
Sobre esta cuestión se ha investigado poco en profundidad. Sebastián (2000) enumera en su 
“Informe sobre la cooperación académica y científica de España con América Latina” la 
tipología de resultados de la cooperación universitaria, pero como literalmente indica: 
“Los resultados relacionados constituyen una desagrg ción meramente cualitativa. No es 
posible en este estudio conocer el peso de cada uno de estos resultados, independientemente 
de los datos cuantitativos que se muestran en las correspondientes tablas, su impacto y 
valoración en términos de eficacia, eficiencia e incluso, rentabilidad de la cooperación, 
aspectos que deberían abordarse en un proceso posterior de evaluación de la cooperación” 
Sebastián (2000). 
Esta tesis pretende contribuir de algún modo a ir construyendo literatura académica en este 
sentido. 
Dado que la educación es un factor de desarrollo que tiene sus efectos en el largo plazo, las 
metodologías que deben utilizarse para conocer esos impactos tendrán que abundar en las 
experiencias personales y las percepciones cualitativas de los beneficiarios, en las historias de 
vida y en las narrativas de los participantes. En esta tesis se hace una propuesta de metodología 
que combina la investigación cualitativa con el estudio cuantitativo, tomando como inspiración 
el enfoque de las capacidades del ser humano, que profundiza en la necesidad de expandir las 
oportunidades y logros de las personas, como indicador de su grado de desarrollo y libertad 
(Sen, 2000). A través de la investigación cualitativa, se puede tener un mejor conocimiento de 
cuáles son las variables de impacto que aprecian los receptores de la ayuda, no solo de los 
resultados más tangibles o inmediatos (como la obtención de un título o la puesta en marcha de 
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un nuevo programa universitario), sino también de cambios más profundos y de largo plazo en 
el desarrollo humano mismo (Sen, 2000), como una mayor autoestima o una visión más amplia 
del mundo. Conocidos estos impactos desde las propias voces de los receptores, se puede 
ampliar el alcance del estudio a una muestra más grande de población, utilizando para ello 




1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 
     Para esta tesis doctoral se plantearon un objetivo general y cinco objetivos específicos, que 
derivaron de los siguientes cuestionamientos previos: 
1) La cooperación internacional para el desarrollo es una política pública del ámbito de la 
política exterior de los países. Como toda política, debe responder a los intereses de sus 
beneficiarios, a los que se debe rendir cuentas de si s alcanzaron o no los resultados, 
objetivos e impactos previstos en los programas. Para conocer estos resultados, es 
necesario evaluar las intervenciones con esa perspectiva de valoración del impacto. Sin 
embargo, una de las especificidades de esta política es que sus beneficiarios se encuentran 
fuera de los límites del Estado-nación (Sianes, Santos y Fernández, 2018). Este hecho 
produce ciertas disfunciones, entre otras, que los destinatarios de la ayuda no son la 
ciudadanía votante ni se encuentran próximos a los deci ores de esas políticas. Tal y como 
Sianes et al. (2018) argumentan:  
“Desde este enfoque de gobernanza global, la cooperación internacional al desarrollo ha 
sido una de las políticas públicas globales que más debate académico y social ha generado 
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desde los albores del nuevo siglo (Tezanos y Domínguez, 2009; Tassara, 2013; Sanahuja 
y Tezanos, 2017; Sianes, 2017). A pesar de los avances registrados, especialmente en 
materia de planificación y definición de instrumentos écnicos (Paris, Accra) y en la 
necesidad de mejorar la gobernanza (Busan), no se ofrecen aún certezas que demuestren 
su impacto y contribución efectiva en el desarrollo de los países beneficiarios 
(OCDE/PNUD, 2014)”. 
Partiendo de esta base, la cooperación internacional al desarrollo, como política, se juega 
en un plano de gobernanza internacional/global, sin relación directa entre los 
planificadores y ejecutores de esta política y los de tinatarios últimos de la misma, los 
pobres de los países empobrecidos. Esto les hace vuln rables de cara a los procesos de 
rendición de cuentas, de los que tradicionalmente han sido excluidos. 
2) El enfoque de marco lógico es una herramienta de gestión sobre la que se ha discutido 
ampliamente, ya que no favorece la valoración del impacto de las acciones de desarrollo 
desde una perspectiva de desarrollo humano, a pesar d  er la más extendida y aceptada. 
Se considera que una de las principales fuentes de problemas y obstáculos para realizar 
evaluaciones de impacto de la cooperación al desarrollo se encuentra en el origen de las 
intervenciones, es decir, en la propia planificación de los proyectos, debido en buena parte 
a la utilización de esta herramienta de gestión operativa de corto plazo, recurrentemente 
usada pero poco adecuada para este tipo de intervencion s (Ferrero, 2008). 
3) La educación superior ha emergido como un sector legitimado por los ODS al que 
destinar esfuerzos de la ayuda al desarrollo. Las universidades donantes del Norte, como 
agentes de desarrollo, colaboran con sus homólogas del Sur y contribuyen, a través de sus 
programas de cooperación universitaria al desarrollo (CUD), a construir sociedades más 
capaces y mejor dotadas para generar procesos de dearrollo en sus propios países. Estos 
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programas de CUD han causado impactos positivos (y también negativos) en sus socias 
en países en desarrollo, tanto a nivel individual como institucional, que van más allá de 
los meros resultados inmediatos (utputs) descritos en la formulación y en la memoria 
final de los programas de cooperación (Sebastián, 2000).  
4) Las metodologías tradicionales de medición de impacto no logran captar muchos de los 
efectos que la cooperación universitaria produce sobre el desarrollo humano y las 
capacidades de las personas, por lo que se hace necesario incorporar nuevas metodologías 
de análisis cuantitativo y cualitativo en la evaluación de la cooperación al desarrollo. La 
utilización exclusiva de métodos cuantitativos puede no capturar efectos cualitativos 
importantes (como el incremento del prestigio de la institución o la mejora en la 
autoestima de las personas formadas) que este tipo de c operación conlleva. Por esta 
razón, resulta importante combinar ambos tipos de métodos para evaluar el impacto de 
esta cooperación, fundamentalmente en el largo plazo, para descubrir y hacer emerger 
efectos no tan visibles. 
Si bien estos planteamientos surgieron de manera focalizada en cuestionamientos concretos 
sobre la cooperación al desarrollo largamente discutidos, a partir de ellos se formularon una 
serie de objetivos, con los que se pretendía contribuir a un debate más amplio sobre la eficacia 
de las políticas de cooperación al desarrollo y la necesidad de revisar y evaluar estas con 
criterios acordes a la consideración del desarrollo humano como derecho de todas las personas 
del planeta.  
Desde este planteamiento, el objetivo general de esta t is doctoral se formuló como sigue: 
• Contribuir al estudio y análisis del impacto y la eficacia de las políticas en materia de 
cooperación internacional al desarrollo. 
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En cuanto a los objetivos específicos, se definiero los siguientes: 
- Analizar las limitaciones del marco lógico para evaluar el impacto de la ayuda al 
desarrollo. 
- Proponer la incorporación a las metodologías de evaluación de la ayuda al desarrollo, 
de la evaluación de los impactos en los logros y las capacidades de las personas en el 
largo plazo, así como los impactos en las instituciones con las que aquellas se 
relacionan, partiendo de las aportaciones de la Teoría del Desarrollo Humano y, en 
especial, del Enfoque de las Capacidades.  
- Contribuir a la generación de herramientas e instrumentos que mejoren las metodologías 
para la evaluación del impacto de la ayuda al desarrollo. 
- Aplicar esta metodología a la identificación, categorización y jerarquización de las 
variables que miden el impacto de la ayuda universitaria al desarrollo en América 
Latina, con la perspectiva del receptor y desde el enfoque de las capacidades. 
- Identificar los aspectos a valorar por los donantes de ayuda universitaria al desarrollo 
en el momento de definir los programas de cooperación, para adaptarlos a las 
preferencias del receptor. 







1.4. ESTRUCTURA DEL DOCUMENTO 
Esta tesis doctoral se encuentra dividida en tres partes y siete capítulos, en los que se recoge, 
al modo habitual de los artículos científicos, la introducción al estudio, el marco teórico de la 
investigación, la metodología utilizada, la presentación y discusión de resultados y las 
conclusiones y futuras líneas de investigación.  
La primera parte de la tesis recoge las bases sobrelas que se elaboró el estudio: la definición 
de los objetivos general y específicos de la tesis y el enfoque teórico del estudio.  
La segunda parte incluye el marco teórico que ha guiado la reflexión y estudio a lo largo de 
la elaboración de esta tesis doctoral.  
En el capítulo 2 se realiza un análisis del marco teórico de la evaluación, sus principales 
autores, enfoques y metodologías, situando el enfoque de capacidades de la teoría del desarrollo 
en el que, a nuestro parecer, sería el modelo más cercano a sus planteamientos. Así mismo, una 
vez conocidos los distintos modelos, se profundiza en el análisis de la metodología más 
utilizada en el campo de la ayuda al desarrollo, así como la herramienta de la que nace su 
enfoque, el marco lógico, y las dificultades que esta plantea para poder llevar a cabo una 
evaluación de impacto. Para finalizar el capítulo, se estudian los diferentes modelos de 
evaluación de impacto y sus limitaciones para evaluar intervenciones de desarrollo. 
En el capítulo 3 se presenta el Enfoque de Capacidades, basado originalmente en la 
aportación de Amartya Sen y, posteriormente, de otros autores reunidos en la Human 
Development and Capability Association (HDCA), y suvinculación con la Teoría del 
Desarrollo, sus conceptos principales, contenido y significado. Se profundiza en uno de los 
debates más actuales en esta corriente de pensamiento y que supone uno de los pilares sobre los 
que se ha formulado esta investigación: la necesidad de hacer operativo el enfoque de 
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capacidades para valorar las intervenciones de desarrollo desde las voces del Sur. Este ámbito 
de la investigación académica se encuentra en pleno d sarrollo, por lo que consideramos que 
esta tesis supone una aportación relevante para este fin.  
El último capítulo de esta segunda parte, el capítulo 4, se dedica al análisis de la cooperación 
universitaria al desarrollo, como una de las vertientes de la ayuda al desarrollo, en la que la 
universidad del Norte se convierte en el agente que coopera con otras universidades del Sur. En 
este capítulo se define la especificidad de las actividades de cooperación universitaria al 
desarrollo (CUD), cuyo enfoque es unidireccional y solidario y cuyo objetivo es ayudar a otras 
universidades socias a que mejoren la calidad de sus rec rsos y servicios y, por ende, su misión 
como entidades creadoras de conocimiento. También en este caso esta tesis contribuye a 
clarificar qué supone la ayuda en educación superior, ya que la literatura académica sobre este 
aspecto es aún escasa y, en cierto modo, difusa en us definiciones, principalmente a nivel 
internacional. 
El orden de estos capítulos puede resultar discutible, ya que la lógica epistemológica llevaría 
a mejor ordenar el marco teórico desde lo general a lo concreto. Sin embargo, puesto que el 
objetivo final del estudio es proponer una metodología de evaluación de impacto de la 
cooperación al desarrollo coherente con el desarrollo humano, se optó finalmente por presentar 
en primer lugar las teorías de evaluación, con sus características y limitaciones, para pasar 
posteriormente a la definición del enfoque de capacidades, sobre el cual se ha formulado la 
nueva metodología propuesta. Finalmente, para la aplicación del modelo se utilizó la educación 
superior, por lo que el marco teórico sobre esta y obre la cooperación universitaria al desarrollo 
se dejaron para el último capítulo del marco teórico. 
La tercera parte de esta tesis doctoral la constituye el capítulo 5. En este se presenta la 
metodología utilizada en el estudio. El objetivo de esta metodología es aplicar el enfoque de 
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capacidades, mediante la utilización de métodos mixtos de investigación a la práctica de la 
evaluación. Así, se utilizó una metodología cualitativa de investigación (método de Colaizzi) 
para el estudio exploratorio sobre los impactos de la cooperación universitaria al desarrollo en 
el largo plazo. Las categorías de impacto halladas en esta primera fase fueron la base para 
escalar posteriormente los resultados a una muestra mayor de población y hallar los pesos de 
importancia relativa que los receptores de CUD otorgan a cada uno de los impactos 
identificados. Para esta segunda fase de la investigación, se utilizó una metodología cuantitativa 
(método del Analytic Hierarchy Process). A través de una encuesta, se solicitó a los 
participantes en el estudio que jerarquizaran la importancia de los impactos percibidos de la 
CUD, así como la influencia de las actividades de la CUD en la generación de esos impactos. 
Para finalizar, la cuarta parte de esta tesis doctoral incluye los resultados de la investigación 
y discusión de los mismos, en el capítulo 6, y las conclusiones y futuras líneas de investigación, 
en el capítulo 7. Consideramos que, con los resultados obtenidos, se ha podido dar respuesta 
satisfactoriamente a los objetivos específicos de la investigación, presentados en el apartado 
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2.1. INTRODUCCIÓN: LA EVALUACIÓN EN EL CONTEXTO DE LA GE STIÓN 
DE POLÍTICAS PÚBLICAS 
Desde la segunda mitad del siglo XX, se ha desarroll do una abundante literatura, académica 
y no académica, sobre evaluación. El motivo es la incorporación de esta actividad (o al menos 
la intención de hacerlo) de manera cada vez más recurrente y sistemática en la gestión de las 
políticas públicas, en la que principios como la rendición de cuentas y la transparencia han ido 
adquiriendo mayor protagonismo. 
La actividad de evaluación de políticas públicas se inicia a finales del siglo XIX en Estados 
Unidos y Gran Bretaña y continúa extendiéndose en la primera mitad del siglo XX, vinculada 
a políticas educativas y de valoración del rendimiento académico (Larrú, 2000). Durante el 
primer cuarto del siglo XX, se van perfeccionando los instrumentos de medición, se 
sistematizan y estandarizan las pruebas (tests) y se mejora la eficacia de las mediciones.  
La etapa previa a la Segunda Guerra Mundial la etiqu ta Larrú (2000) como “la era 
tyleriana”, en alusión a Ralph W. Tyler, quien creó un modelo de evaluación centrado en 
objetivos. La evaluación educativa sigue siendo la principal preocupación gubernamental y se 
incorpora como método la evaluación por objetivos y la comparación de estos con los resultados 
alcanzados tras la aplicación de los programas de intervención.  
Durante los años de postguerra, “la era de la inocencia” según Larrú (2000), las políticas y 
los programas sociales se multiplican y se extiende la práctica ya mencionada de la evaluación 
por objetivos. En los años 60, la evaluación se convierte ya en una práctica generalizada en el 
mundo anglosajón y en el norte de Europa (Gran Bretaña, Dinamarca, República Federal 
Alemana y Suecia), donde surge un importante movimiento conocido como “Evaluation 
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Research” (Nioche, 1982). El objetivo principal de la evaluación en esta etapa es valorar el 
efecto de las políticas sociales que de forma masiva se habían puesto en marcha tras la Segunda 
Guerra Mundial (AEVAL, 2010; Larrú, 2000). Pero también comienzan a surgir las críticas a 
esta actividad, ante la falta de capacidad para medir el efecto de las políticas y el poco y mal 
uso que se hace de las evaluaciones.  
En otros países europeos y en América Latina, la práctica de la evaluación se inicia más 
tarde, principalmente a raíz de la introducción del enfoque de la gestión pública profesional, 
conocido como New Public Management (NPM), que se extiende a partir de las décadas de los 
años 70 y 80. Según este enfoque, muchos aspectos de la gestión pública pueden asemejarse a 
la gestión privada, de manera que aquella pueda adquirir las ventajas que se derivan de la 
gestión eficaz y eficiente, concepción más extendida en el mundo de la empresa.  
Según Subirats (2005), una administración pública que rinde cuentas de forma transparente 
ante la ciudadanía, garantiza su legitimidad para seguir ejerciendo su actividad y ostentando la 
cuota de poder que el estado democrático le atribuye. En la figura 1, se presenta un esquema de 
los elementos básicos del modelo de gestión pública NPM, donde toman protagonismo, entre 
otros aspectos, la gestión eficaz y eficiente, de calidad, la gestión por objetivos y la atención al 








Figura 1. Elementos básicos del New Public Management 
 
Fuente: Vedung (2010) (traducción propia) 
La evaluación en este modelo de gestión viene a reforzar los aspectos y ventajas 
mencionados, pues con ella se trata de garantizar el cumplimiento de objetivos, al menor coste 
posible, y la consideración del ciudadano como parte interesada en la gestión pública. 
El Libro Blanco de la Gobernanza europea establece los siguientes principios del “buen 
gobierno”: apertura, participación, responsabilidad, eficacia y coherencia (AEVAL, 2010). La 
evaluación de políticas públicas juega en este marco un papel importante, como instrumento 
para garantizar su cumplimiento y para otorgar legitimidad a la acción de la administración 
pública. 
La necesidad de evaluar surge también cuando la administración pública interviene en 
ámbitos nuevos o con modalidades de intervención nuevas. En este caso, se trata de verificar la 
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utilidad y eficacia de las intervenciones. Nioche indica que “allí donde no existen precedentes 
o conocimiento acumulado, la evaluación surge como una manera de reducir rápidamente la 
incertidumbre sobre los efectos de la acción en curso” (Nioche, 1982, pág. 10).        
En España, la Agencia Estatal de Evaluación de las Políticas Públicas y la Calidad de los 
Servicios define la evaluación como: 
“un proceso integral de observación, medida, análisis e interpretación, encaminado al 
conocimiento de una intervención pública –norma, programa, plan o política-, que permita 
alcanzar un juicio valorativo, basado en evidencias, respecto a su diseño, puesta en práctica, 
resultados e impactos” (AEVAL, 2010, pág. 13). 
De la anterior definición de evaluación se derivan aspectos ontológicos, epistemológicos, 
axiológicos y metodológicos de la concepción de evaluación. Y como se verá más adelante, 
existen diversas y variadas definiciones de evaluación, según la institución que la formule y el 
enfoque que se adopte. No obstante, para el propósit  de tener una primera noción de qué es 
evaluación en materia de políticas públicas, esta definición de la Agencia Estatal de Evaluación 
española (AEVAL) es suficientemente informativa. Lo que sí es común a todas las definiciones, 
es que con la evaluación se persigue identificar el mérito o valor de una acción, en este caso 
política, con el objetivo de tomar decisiones sobre la acción en sí. En la figura 2 se presenta el 







Figura 2. Ciclo de políticas
 
Fuente: Molina y Torres (2013), pág. 17 
El efecto de la evaluación sobre el ciclo de la política puede ser doble. Por un lado, un uso 
de la evaluación con fines gerenciales permitirá a los gestores de políticas públicas aplicar 
criterios de gestión encaminados a la consecución de los resultados y objetivos marcados en la 
planificación de la política o programa, con una utilización racional de los recursos (vertiente 
gerencial de la evaluación). Este modelo de gestión e conoce como Gestión por Resultados o 
Results-Based Management (Bester, 2012; UNDP, 2007; UNEG, 2007). Por otro, el uso de los 
resultados de la evaluación también puede tener una vertiente política. Esta concepción es más 
moderna que la anterior, pues concibe la evaluación como un ejercicio de responsabilidad, una 
herramienta de comunicación y al servicio de los ciudadanos, y un paso previo a la toma de 
decisiones políticas (AEVAL, 2010). 
En esta última vertiente de la evaluación se enmarca el movimiento conocido como 
“Evidence Based Policy” o de Políticas Basadas en Evidencias (Stern et al., 2012). Este 
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fundamente en el conocimiento de qué es lo que funciona (what works?) -y lo que no-, y sobre 
todo, por qué (why?) (Carter, 2012), apelando a esa responsabilidad política a la que se ha 
apuntado anteriormente. En el capítulo siguiente se identifican los enfoques y metodologías de 
evaluación que se relacionan con cada una de estas vertientes en la concepción del uso de la 
evaluación. 
La evaluación se vuelve especialmente compleja cuando de políticas sociales se trata, no 
solo por la responsabilidad que implica tener que responder con ellas a necesidades humanas 
básicas o situaciones de exclusión o desigualdad, sino también por la diversidad y 
heterogeneidad de casos para los que deben funcionar y a los que deben dar respuesta. La 
tradicional estandarización de las políticas, propia del original modelo de Estado de Bienestar, 
ha dejado de ser válida (Subirats, 2005).  
Lo mismo puede decirse de la política de cooperación al desarrollo y de su evaluación. En 
este caso, si bien esta política se enmarca en el arco más amplio de la política exterior de un 
estado, no se debe olvidar que su objetivo último es similar al de las políticas sociales 
domésticas, solo que, en este caso, esas políticas so iales son las de otro país que recibe la 
ayuda4. Cuando se habla de pobreza, sea dentro o fuera de l s fronteras, se habla de un 
fenómeno multidimensional que debe ser tratado desde muy diversos aspectos sociales, 
políticos, económicos, psicológicos o culturales. Saber lo que funciona y lo que no en política 
social o en políticas de desarrollo, es un ejercicio de responsabilidad para con la ciudadanía, 
que debe involucrar a todos los actores a lo largo de todo el ciclo de programación. La 
                                                          
4 Consideramos que las Organizaciones No Gubernamentles de Acción Social (AS) y de Desarrollo (ONGD), 
que actúan en este u otros países empobrecidos, para luchar por la erradicación de la exclusión y la pobreza, entre 
otros sectores, se ubican en este mismo ámbito de acción de políticas sociales, a nivel doméstico y enel exterior. 
Allá donde la acción de los estados no llega, ya sea por cuestiones de especialización, por eficacia o eficiencia, 
por proximidad o por cualquier otro motivo, las ONG ocupan ese espacio, financiadas con recursos propios  
directamente por los propios estados, por lo que, también en este caso, se convierten en actores dentro de las 
políticas y programas. 
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evaluación debe ser una fuente de información permanente y necesaria para dotar de evidencias 
a las decisiones políticas.  
La teoría de la evaluación ha tenido una evolución prolija, paralela al desarrollo de la ciencia 
social a lo largo del siglo XX. En el siguiente apartado se abordan los diferentes paradigmas, 




2.2. PARADIGMAS, ENFOQUES Y MODELOS EN EVALUACIÓN 
La revisión de la bibliografía sobre evaluación resulta especialmente compleja, por la 
abundancia de literatura existente sobre esta actividad, por la variada evolución teórica que ha 
tenido, según el paradigma imperante en cada moment, y por el gran número de metodologías 
que investigadores y evaluadores han ido diseñando, según las necesidades de cada caso.  
Algunos autores (AEVAL, 2010; Alkin, 2012; Calidoni-Lundberg, 2006; Carden y Alkin, 
2012; Carter, 2012; El Dessouky, 2016; Larrú, 2000; Mertens et al., 2012; Palumbo, 2001; Stern 
et al., 2012; Vedung, 2003, 2010) han realizado revisiones sistemáticas muy completas de 
autores y modelos, con diferentes y útiles clasificaciones según épocas históricas, paradigmas, 
enfoques y metodologías de investigación, que contribuyen de forma muy útil a entender el 
contenido y significado de cada uno de ellos para cd  autor, su sentido, aplicabilidad y utilidad.  
A pesar de la abundancia de producción científica en torno a la evaluación, existe un 
profundo debate en torno a si esta disciplina puede categorizarse o no como científica, “puesto 
que su razón de ser es la actividad institucional y su fin último la responsabilidad de los poderes 
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públicos frente a los ciudadanos” (AEVAL, 2010). Sin embargo, no queda tan claro para otros 
autores, que sí la consideran una disciplina dentro de la ciencia social. 
Shadish (1998), quien accedió a la presidencia de la American Evaluation Association en 
1997, apunta que este ámbito de investigación es “primarily a practice-driven field” (un campo 
orientado principalmente por la práctica), en el que la teoría es conducida por la práctica y 
aquella se formula a partir de la experiencia en esta.  
Shadish (1998) pone de manifiesto que la teoría de la evaluación es “lo que somos [los 
evaluadores]” y trata de sistematizar los factores que perfilan la teoría de la evaluación en torno 
a los siguientes aspectos: 1º) el lenguaje, vocabulario y conceptos propios, que no se encuentran 
en ningún otro ámbito de la ciencia; 2º) los debates acerca de los distintos paradigmas y 
metodologías que se utilizan y sus implicaciones; 3º) las cuestiones teóricas que han guiado las 
conferencias de la American Evaluation Association: vínculo entre evaluación y justicia social, 
empoderamiento, políticas públicas, uso y aplicación a diferentes sectores de intervención, etc.; 
4º) la identidad propia del evaluador, diferente a cu lquiera otra profesión; 5º) la forma de 
entender e interpretar la realidad, valorarla, construir conocimiento en torno a lo evaluado y 
transmitirlo de forma práctica para que resulte útil; 6º) finalmente, el conocimiento básico del 
evaluador, propio de su profesión y no de cualquier otra.  
Scriven (Donaldson y Scriven, 2003) considera la evluación como una transdisciplina, 
puesto que se utiliza y se pone al servicio de muchas otras disciplinas (Mertens et al., 2012); y 
la asemeja a la estadística y los métodos cuantitativos, que se consideran una disciplina en sí 
misma y al servicio de otras. 
Rossi, Lipsey y Freeman (2004) definen la evaluación (o investigación evaluativa) como una 
actividad de las ciencias sociales, dirigida a recog r, analizar, interpretar y comunicar 
información sobre el funcionamiento y efectividad de programas sociales. 
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Leeuw y Donaldson (2015) consideran que la teoría de l evaluación se divide en dos bloques 
o tipologías: un primer bloque de teorías, que emergen desde la práctica profesional de policy-
makers, stakeholders y evaluadores, sobre cómo hacer políticas que funcionan (sobre un 
modelo lógico de intervención o sobre una teoría de programa) y sobre cómo evaluar 
intervenciones (según el contexto, la utilidad buscada, etc.); y un segundo bloque de teorías 
científicas de la evaluación, capaces de explicar las consecuencias de las políticas, programas 
y las propias acciones evaluadoras, con base en teorías s ciales.  
Aceptando entonces que la evaluación es una subdisciplina aplicada dentro de las ciencias 
sociales, cuyo fin último y sentido es conectarse y ponerse a disposición de la política, en el 
siguiente apartado se presentan algunas clasificaciones de autores que resultan de especial 
interés para conocer la evolución de la evaluación omo ciencia práctico-teórica. 
 
 
2.2.1. Los paradigmas y enfoques en evaluación 
Los paradigmas en evaluación, como en las ciencias sociales, han evolucionado de forma 
vertiginosa a lo largo de los últimos setenta años, según las escuelas de pensamiento 
predominantes en cada momento. Como se ha comentado anteriormente, sistematizar el estado 
del arte en evaluación resulta una tarea ardua. Esta complejidad la han ilustrado varios 
investigadores en la materia con diferentes imágenes y metáforas, que representan las distintas 





2.2.1.1. Clasificación clásica de los enfoques de evaluación  
Como en otras ciencias sociales, se considera que la evaluación ha pasado por diferentes 
paradigmas o corrientes de pensamiento que, si bien nacieron en momentos y contextos 
concretos de la historia reciente, fueron solapándose c nforme avanzó el siglo XX.  
La figura 3 (Vaca, 2013) es una representación gráfica muy ilustrativa de esa rica evolución 
que ha tenido la teoría de la evaluación, donde se ob rva cómo esas corrientes de pensamiento 
van sucediéndose (en los siguientes párrafos se comntarán los diferentes enfoques y modelos 
que aparecen en la imagen).  
Figura 3. Evolución de los paradigmas de pensamiento en evaluación 
 
Fuente: Vaca (2013) 
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El significado de posicionar el enfoque o método de evaluación en cada uno de estos 
paradigmas es poner de manifiesto la forma en la que se aborda el conocimiento de la realidad, 
en qué parte de esta se pone el foco de qué se quiere conocer y cómo se construye el 
conocimiento a partir de la actividad evaluadora.  
Los grandes paradigmas de pensamiento en la investigación social en los que se puede situar 
a los teóricos (y practicantes) de la evaluación en las últimas décadas son el positivismo, el 
constructivismo y la transformación o teoría crítica, cuyas características se definen a 
continuación. Además, estos paradigmas han sido también clasificados por Guba y Lincoln 
(1989) en “generaciones”, cuando los explican para la teoría de la evaluación: 
1) El positivismo o, en rigor, el post-positivismo (AEVAL, 2010; El Dessouki, 2016; Guba 
et al., 1990; Mertens et al., 2012), emerge en EE.UU. en los años 50, vinculado a una 
interpretación objetiva de la realidad, a través del uso de metodologías cuantitativas 
estadísticas. El evaluador investigador es un observado  externo al fenómeno, lo analiza 
desde fuera. Sin embargo, se acepta que la realidad social es compleja y, por tanto, no es 
posible encontrar una sola relación causa-efecto para explicarla (esta interpretación más 
purista de la investigación social fue la predominante durante el siglo XIX entre los 
positivistas). Los métodos experimentales, propios de las ciencias naturales, donde se puede 
medir y aislar una sola relación causa-efecto para deducir leyes de la Naturaleza, son 
difícilmente aplicables a los fenómenos sociales, por lo que emergen los métodos cuasi-
experimentales, donde grupo de tratamiento y grupo de control no son aleatorios y, por tanto, 
no son estadísticamente iguales.  
El enfoque de los teóricos post-positivistas de la v luación es hacia el método (methods-
led, según Mertens et al., 2012): el cuidado del rigor metodológico del proceso de 
investigación, fundamentado en técnicas cuantitativas, garantizará la validez interna del 
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estudio y, de esta forma, una correcta interpretación y evaluación del fenómeno estudiado. 
La evaluación en este movimiento se realiza comparando objetivos con resultados 
alcanzados (evaluación por objetivos). La pregunta de evaluación en este enfoque sería “¿los 
resultados corresponden a los objetivos?” (Palumbo, 2001). 
Según la clasificación de los teóricos de la evaluación por generaciones, este movimiento 
constituye la segunda generación en evaluación. La primera generación estaría integrada 
por los investigadores sociales del siglo XIX, que analizaban la realidad social como si de la 
naturaleza se tratara, positivistas puros, tratando de encontrar (y medir) una causa única 
explicativa de los fenómenos humanos, psicológicos o sociales, como Binet, Darwin o Stuart 
Mill (Larrú, 2000).  
Dentro del paradigma post-positivista5, se encuentra otra corriente de investigadores 
evaluadores que sitúan su enfoque en el uso práctico de la evaluación (use-led, según 
Mertens et al., 2012). Preocupados por la falta de utilidad de los informes de evaluación a la 
que se aludió anteriormente, dirigen su preocupación más hacia el pragmatismo que hacia el 
método, con el objetivo primordial de que la evaluación sirva realmente para mejorar los 
programas de intervención. El estudio de la realidad, como ya se ha explicado, se hace desde 
fuera, de manera objetiva, donde el investigador toma distancia del fenómeno estudiado. La 
pregunta de evaluación en este enfoque sería “¿los resultados corresponden a criterios de 
calidad?” (Palumbo, 2001). 
Las metodologías de investigación preferidas por estos investigadores evaluadores son, 
como en el caso anterior, los métodos cuantitativos, preferentemente cuasi-experimentales. 
                                                          
5 Mertens et al. (2012) nombran a este paradigma “prgmático”, aunque se ha optado por mantener este 
movimiento dentro del mismo post-positivismo, tal y como plantea El Dessouki (2016), dado que este no xiste 
como tal en la investigación en ciencias sociales. 
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Pero dado el carácter eminentemente práctico buscado para la evaluación, también se utilizan 
otros métodos que el evaluador considere adecuados, incluidos métodos mixtos 
cuantitativos-cualitativos. 
2) El segundo paradigma de la investigación en ciencias sociales más extendido entre 
teóricos y practicantes de la evaluación es el constructivismo. Según estos investigadores 
sociales, la realidad no es única ni objetiva, sinoubjetiva y compleja. Para conocerla, hay 
que acercarse al fenómeno social, para entenderlo, interpretarlo, valorarlo y juzgarlo en su 
contexto. Por tanto, en esta forma de acercarse al f nómeno investigado juega un papel 
primordial el juicio del investigador y la forma que tiene de valorar la realidad. Es un enfoque 
basado en valores (values-led, según Mertens et al., 2012). En este paradigma de 
investigación, Guba et al. (1989) localizan dos generaciones en evaluación.  
La tercera generación de evaluadores considera que la realidad (objeto o sujeto evaluado) 
se debe valorar teniendo en cuenta su mérito propio y el valor que se le otorga (desde fuera), 
sin fijar unos objetivos a alcanzar previamente. Lo interesante para los defensores de este 
paradigma es valorar el hecho ocurrido en sí, libre de metas que deban ser conseguidas, 
observando la realidad desde fuera, valorándola y juzgándola. Se abandona así la evaluación 
por objetivos o resultados, propia del paradigma post- sitivista. 
En la cuarta generación en evaluación (Cucuzzella, 2011; Guba et al., 1989; Lay y 
Papadopoulos, 2007), los evaluadores no solo se acercan a la realidad para valorarla y 
juzgarla, sino que se adentran en ella, la viven, la sienten, la comparten con el resto de los 
actores y agentes que intervienen en ella, y construyen así su propia interpretación de la 
realidad, a partir del diálogo, el debate y la reflexión. La pregunta de evaluación en este 




Los datos de la investigación emergen a partir de metodologías eminentemente cualitativas 
y participativas, aunque también pueden ser utilizadas las cuantitativas. 
3) El tercer paradigma hacia el que ha evolucionado l  teoría de la evaluación se vincula a 
la teoría crítica y a la transformación social. Se trata del paradigma transformador, en busca 
de la justicia social (social-justice-led, según Mertens et al., 2012). Los investigadores 
sociales, conscientes de las situaciones de distribución inequitativa de riqueza y poder y de 
las desigualdades sociales y económicas, no solo invest gan e interpretan la realidad, sino 
que pretenden transformarla, para hacerla más justa. E t s situaciones de injusticia se 
producen no solo en el plano económico y político, sino también en otras realidades 
relacionadas con la cultura, el sexo o género, razao etnia, los derechos humanos, las 
discapacidades físicas o mentales, etc. Surge así una larga lista de investigadores y 
practicantes de la evaluación, muchos de ellos vinculados a la actividad sobre desarrollo, 
pobreza y desigualdad, que hunden sus raíces teóricas y enfoques en la teoría crítica, el 
feminismo, el neo-marxismo o el ambientalismo.  
La forma de conocer la realidad que tiene el evaluador en este enfoque es, como en el 
paradigma constructivista, adentrándose en la realidad y estableciendo una estrecha relación 
con los participantes (stakeholders) en la intervención, mediante el diálogo (modelo 
dialógico) y la discusión. Las metodologías que usan estos evaluadores se basan 
fundamentalmente en los métodos mixtos cualitativos y cuantitativos, tendiendo a primar 
aquellos en el acercamiento a la realidad, aunque luego puedan tener cabida los segundos, 
para completar los análisis de las relaciones causa-efecto. 
En este paradigma comienza a vislumbrarse el nacimiento de una nueva generación de 
evaluadores, la quinta generación en evaluación, cuyo enfoque recibe el nombre de 
construccionismo (El Dessouki, 2016; Lund, 2011; Muñoz y Mata, 2017). Según este 
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enfoque, evaluador y evaluado establecen una conexión y aprenden mutuamente, en un 
proceso de evaluación colaborativa. Los evaluados asumen una responsabilidad 
transformadora en el proceso de evaluación, que se orienta hacia el cambio y a la creación 
de oportunidades de mejora de las organizaciones o in tituciones en las que tiene lugar la 
intervención (Ivaldi, Scaratti y Nuti, 2015). 
En esta nueva generación podría situarse un grupo de evaluadores cuya orientación es el 
advocacy o la voluntad de influir en las esferas de poder para conseguir cambios sociales 
(Arensmann y Van Wessel, 2018). 
En nuestra opinión, el enfoque de capacidades, dentro de la Teoría del Desarrollo Humano, 
que se presenta en el capítulo 3, y la evaluación desde este enfoque, cuestión central en esta 
tesis doctoral, se situaría en este último paradigma transformador. Así parece también 
considerarlo El Dessouky (2016), quien incluye a Walker (2005) en este movimiento. El 
afán de hacer que toda persona pueda vivir una vida que merezca la pena vivir, así como 
integrar en ese proceso las voces de los que no tienen voz (George, 2015), son indicativos 




2.2.1.2. Clasificación según modelos de gestión pública 
Si bien la clasificación clásica de los paradigmas en ciencias sociales son los mencionados 
en los párrafos anteriores (además de las generaciones en evaluación a las que ya se ha aludido), 
como se indicó al inicio de este epígrafe, algunos académicos han hecho sus propias 
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clasificaciones de las teorías de la evaluación, según los distintos paradigmas y enfoques, lo 
cual facilita también su entendimiento.  
Vedung (2010) considera la evolución de la evaluación en torno a cuatro “olas”, que van y 
vienen entre los paradigmas racionalista (radical) y constructivista, y en ese ir y venir de olas 
(y paradigmas), se van depositando sedimentos de unos sobre otros, que los alimentan y 
enriquecen.  
Figura 4. Olas en la teoría de la evaluación 
 
Fuente: Elaboración propia, a partir de Vedung (2010)6 
La primera ola en teoría de la evaluación tiene lugar, según Vedung (2010), entre mediados 
de la década de los sesenta y los setenta. Se basa n la ciencia (The Science-Driven Wave) y en 
los métodos experimentales, con uso de aparato estadístico potente. Vedung lo tilda de 
racionalismo radical, con una lógica de evaluación mediante la identificación de medios y fines 
de la intervención pública. Es claramente asimilable a  paradigma post-positivista y 
encuadrable en el modelo de gestión pública por objetivos. Dentro de esta ola, Vedung sitúa el 
                                                          
6 Fotografía: https://www.yorokobu.es/%C2%BFpor-que-parece-que-las-olas-viajan-en-grupos-de-siete/ 
Ola orientada a la 
ciencia  
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Modelo “Ingenieril” de Intervención Pública (The Engineering Model of Public Intervention), 
que eleva el modelo de gestión pública a su versión más tecnocrática. 
La segunda ola surge a mediados de los años setenta y la identifica Vedung como orientada 
hacia el diálogo (Dialogue-Oriented Wave). Según el autor, este movimiento evaluador da 
preponderancia a la participación en la evaluación de los stakeholders de la intervención. Es 
una evaluación democrática y deliberativa, que basa su  mecanismos de construcción del 
conocimiento en la discusión y el diálogo, en la racionalidad comunicativa. El paradigma 
imperante en esta ola es el naturalista, hermenéutico o interpretativo. Sitúa Vedung en este 
movimiento la Empowerment Evaluation (evaluación “empoderadora” o fortalecedora) ideada 
por Fetterman (Fetterman y Wandersman, 2007).  
La tercera ola (The Neo-Liberal Wave) de evaluadores se vincula al movimiento político 
neoliberal que surge a finales de los años setenta y se consolida a lo largo de la década de los 
ochenta. El modelo de gestión pública, como ya se mencionó, se orienta hacia el mercado (New 
Public Management) y a la gestión por objetivos (Results-Based Management). Los 
participantes en las evaluaciones no son ya stakeholders de los procesos, sino clientes. Los 
modelos de evaluación se orientan hacia la medición de los resultados, la eficacia y la eficiencia. 
La última ola en evaluación según Vedung (2010) es la ola de la evidencia (The Evidence 
Wave). Con esta última regresa el gusto por el experimentalismo, con el objetivo de probar el 
impacto de las intervenciones mediante la comparación antes y después de los efectos de los 
programas (racionalidad medios-fines de la evaluación) en grupos que participan con otros que 
no participan. Las metodologías de evaluación preferidas son las experimentales, con prueba 
controlada aleatorizada (randomized control trail –RCT-) y las cuasi experimentales, donde la 
selección de individuos no es aleatoria, pero donde la comparación se realiza con técnicas de 
emparejamiento (matching).  
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2.2.1.3. Clasificación según el enfoque del evaluador 
Si bien la clasificación de los enfoques de evaluación de Vedung corre en paralelo a los 
modelos de gestión pública y a las ideologías políticas preponderantes durante la segunda mitad 
del pasado siglo, fundamentalmente en los países desarrollados del Norte, Alkin (2012) y 
Carden y Alkin (2012) realizan su clasificación según el foco principal de los evaluadores. Así, 
utilizan la metáfora de un árbol con tres ramas y tronco y raíces comunes, para ordenar teóricos 
y modelos de evaluación. Las raíces de la acción evaluadora, o su razón de ser, para estos 
autores son la rendición de cuentas a la sociedad, la investigación social y la manera de 
conformar el conocimiento (la epistemología). Cada rama representa sobre qué aspecto de la 
evaluación hacen mayor énfasis los evaluadores: el método de la evaluación, el uso de los 
resultados de la evaluación y el valor de lo evaluado.   
Figura 5. Árbol de la Teoría de la Evaluación 
 
Fuente: Carden y Alkin (2012) 
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Mertens et al. (2012) añaden una rama más al árbol de la evaluación de Carden y Alkin 
(2012) y sitúan en ella a los teóricos y evaluadores que ponen su enfoque en la justicia social. 
Considera Mertens que algunos de los autores que Carden y Alkin ubican en la rama del valor, 
deberían situarse en esa nueva rama de la justicia o l, como es el caso de House, Green, 
Guba y Lincoln o ella misma. Como se explicó anteriormente, la principal motivación de los 
evaluadores de esta nueva rama de justicia social es lograr que, con los resultados de las 
evaluaciones, mejore la situación de postergación y desigualdad que sufren algunos grupos 
humanos (figura 6). 
Figura 6. Árbol de cuatro ramas de la Teoría de la Evaluación 
 
Fuente: Mertens et al. (2012) 
Otras metáforas se han utilizado para reflejar la riqueza y complejidad de los enfoques y 
modelos en evaluación. Patton (2004) habla de ríos y afluentes que se entrelazan y mezclan sus 
aguas y sedimentos de ideas. Y Mertens et al. (2012) identifican también esta evolución con el 






En definitiva, la teoría de la evaluación ha tenido una evolución rica y compleja, en la que 
han emergido, se han relegado y han vuelto a aparecer, con diferentes grados de fuerza, los 
paradigmas y enfoques de las ciencias sociales a lo larg  del siglo XX. Esta complejidad ha 
sido también origen de interés, pues desde cada uno de ellos se han enriquecido la teoría y la 
práctica de la evaluación, con el fin último común, como reflejan las raíces del árbol, de mejorar 
la transparencia de la gestión pública para con el ciudadano y crear conocimiento sobre qué es 
lo que funciona y lo que no en la intervención social. 
 
 
2.2.2. Los modelos de evaluación 
En el apartado 2.2.1. se han recogido los grandes movimientos o paradigmas por los que la 
teoría y la práctica de la evaluación ha transcurrido a lo largo de las pasadas décadas. En este 
apartado se explicitan algunos de los modelos que teóricos y practicantes de la evaluación han 
diseñado, según su propio enfoque de cómo debe ser se proceso evaluativo y cómo se 
construye mejor el conocimiento. En cuanto a las metodologías, ya se han mencionado las 
principales en el anterior apartado, aunque en este s  aporta alguna información adicional. Se 
utilizará la clasificación de paradigmas introducido en el apartado anterior (post-positivismo, 
constructivismo y teoría crítica), para realizar el ecorrido por los diferentes modelos.  
El paradigma post-positivista en evaluación, con sus ramificaciones en el enfoque sobre el 
método y el uso, trajo consigo los modelos siguientes: 
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1) El modelo de evaluación basado en el análisis coste-ben ficio y coste-efectividad 
(Comisión Europea, 2015; Ecofin, 2006), con un enfoque eminentemente economicista 
de las inversiones en proyectos. 
2) El modelo de evaluación por objetivos (ZOPP, por sus siglas en alemán, Zielorientierte 
Projektplanung), o como la denominara Ralph Tyler, evaluación educativa, en la que se 
fijan unos objetivos a alcanzar tras una intervención y posteriormente se comprueba si 
los objetivos han sido alcanzados (El Dessouky, 2016; Larrú, 2000; Mertens et al., 
2012;). Contribuye también en este modelo Cronbach (Carden et al., 2012), conocido 
por la determinación del α (alpha) de Cronbach, como indicador de confianza en las 
pruebas estadísticas. 
3) Los modelos experimentales, con grupo de control aleatorio, y cuasi-experimentales, 
apoyados por Campbell (1991) y más recientemente por Banerjee y Duflo (2009), 
Blattman, Jamison y Sheridan (2017), Gertler et al., (2011) o Ravallion (2001), o entre 
muchos otros, en una aproximación rigurosamente científica a la interpretación de los 
fenómenos sociales, en los que se comprueba la diferente evolución de dos grupos de 
individuos estadísticamente iguales, siendo uno de ellos intervenido (individuos a los 
que se aplica alguna intervención) y otro no intervenido, que sirve de control o término 
de comparación. 
4) La investigación evaluadora, introducida por Rossi (Rossi et al., 2004) complementa la 
visión científica de la evaluación, con la utilización de encuestas y metodologías 
experimentales de investigación para evaluar. 
5) La evaluación realista generativa, introducida por Henry y Mark (Mertens et al., 2012), 
en la que se trata de establecer el modelo causal de l  intervención, con especial énfasis 
en los aspectos éticos de la intervención (Westhorp, 2014). 
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6) La evaluación basada en la teoría (Carter, 2012; Schmitt y Beach, 2015), donde la acción 
evaluadora se basa en la comprobación sobre lo evaluado del modelo causal teórico que 
produce los cambios sociales. De la evaluación emergen las variables que explican los 
cambios que se producen después de una intervención social. Algunos teóricos de este 
modelo son Chen y Lipsey, que introduce el concepto de “teoría del programa”, para 
referirse al modelo causal de una intervención (citados por Mertens et al., 2012). 
7) La evaluación de la formación, desde este enfoque sobre el método, la desarrolla 
Kirkpatrick con su propio método (el modelo de Kirkpatrick) en cuatro niveles (Smidt, 
Baladin, Sigafoos y Reed, 2009): reacción inmediata tras el programa, aprendizaje, 
cambio en comportamiento y actitudes, y resultados transferidos a la organización, una 
vez llevado a cabo el programa de formación. 
8) El modelo CIPP (Context, Input, Process, Product) de Stufflebeam (Stufflebeam y 
Zhang, 2017), como evolución del modelo de evaluación por objetivos, en el que se 
introduce la descripción y evolución del contexto de la intervención, lo que da la 
oportunidad de hacer modificaciones y correcciones al programa, según se vayan 
produciendo variaciones en el contexto. 
9) El modelo de evaluación orientado hacia su uso, introducido en los años sesenta por 
Carol Weiss (El Dessouky, 2016), quien daba prioridad a una tipología de evaluación 
útil para mejorar los resultados de los programas sociales públicos. El máximo exponente 
de la evaluación dirigida hacia la utilización (utilization-focused evaluation) es Michael 
Q. Patton (2008), quien considera que la participación de los stakeholders desde el inicio 
en el proceso de evaluación junto al evaluador, mejora el conocimiento de estos sobre el 
proceso mismo, así como del objetivo perseguido con la acción evaluadora y despierta 
su interés por conocer y utilizar los resultados de la evaluación. El evaluador se convierte 
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en un facilitador del proceso, que guía a los participantes durante el proceso de 
evaluación y los guía hacia el uso de los resultados. En este mismo sentido se orienta el 
modelo de evaluación de resultados, introducido por Wholey y Chelimsky; las tipologías 
de evaluación mencionadas por Owen: evaluación proactiva, evaluación clarificadora, 
evaluación de seguimiento y evaluación de impacto; y el modelo de evaluación 
participativa práctica, de King y Cousins (Mertens t al., 2012). 
10) El modelo de evaluación “empoderadora” o fortalecedora (empowerment evaluation), al 
que ya se aludió en el anterior apartado, fue introducido por Fetterman (Fetterman et al., 
2007). En este modelo, los propios participantes son quienes llevan a cabo la evaluación, 
acompañados y animados por el evaluador, quien les forma para poder desarrollar su 
propia evaluación. 
11) El modelo del mapeo de resultados ( utcome mapping), diseñado desde el International 
Development Research Centre por Earl, Carden y Smutylo (2001), lo sitúan Carden et 
al. en el paradigma post-positivista, focalizado en el uso de las evaluaciones. Se ha 
vinculado habitualmente a intervenciones de desarrollo. Su objetivo es mapear los 
efectos que una intervención tiene sobre los cambios en el comportamiento, las 
relaciones, actividades o acciones de personas, grupos u organizaciones sobre las que la 
intervención ha actuado directamente. Este modelo es especialmente útil en contextos 
donde interactúan varias intervenciones al mismo tiempo y donde es difícil atribuir los 
cambios a una intervención en concreto. Se trata, por tanto, de identificar a qué cambios 
contribuye una intervención de desarrollo. 
12) El modelo del cambio más significativo (most significant change) de Davies y Dart 
(2005) se contextualiza igualmente en ambientes complejos, donde varias intervenciones 
de desarrollo tienen lugar al mismo tiempo y donde los indicadores de avance hacia los 
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resultados previstos no están claramente identificados. En este caso, el cambio más 
significativo se revela por los propios participantes en la acción, mediante narración de 
historias (Serrat, 2009) de forma iterativa en los distintos niveles de decisión, desde el 
más inferior hasta los niveles superiores, de manera que se llegue a identificar el más 
significativo para todos. 
13) El modelo de evaluación de desarrollo (developmental evaluation) (Patton, 2011) es una 
evolución del modelo de evaluación orientado hacia el uso de Patton, que se presentó en 
el punto 9. En esta ocasión, la preocupación del académico se sitúa en cómo identificar 
el efecto de las intervenciones en ambientes complejos y cambiantes, de forma que se 
puedan modificar las condiciones de las intervenciones conforme se producen 
variaciones en la realidad en la que se actúa, no para producir resultados de corto plazo, 
sino para intervenir y lograr resultados e impactos positivos en el largo plazo. 
Pasando al marco del paradigma constructivista, encuentran también en él su lugar varios 
modelos de evaluación en los que el evaluador valora y juzga la realidad, interactuando con ella 
y valorando el proceso de aprendizaje mismo: 
1) El modelo libre de objetivos de Scriven (Larrú, 2000) menciona específicamente los 
conceptos de mérito y valor, en el entendido de que el primero es alcanzado por el sujeto 
o intervenido y el segundo depende de la convención social sobre qué es lo valioso que 
se alcanza a través de la intervención, según el context . En este modelo de evaluación, 
que Scriven utiliza fundamentalmente para evaluar procesos educativos, lo valorable es 
el proceso en sí, sin unos objetivos o metas prefijados a los que el sujeto deba llegar.  
2) Scriven introduce también los modelos de evaluación formativa, que se realiza a lo largo 
de la intervención con el objetivo de aprender e ir incorporando lecciones aprendidas a 
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lo largo del proceso, y evaluación sumativa, que se lleva a cabo una vez termina la 
intervención, para sacar conclusiones y aprendizajes. 
3) El modelo de evaluación experta (connoisseurship evaluation) es introducido por Eisner 
(Eisner, 2017) en los años setenta, como método de evaluación educativa. Contrario a 
una evaluación basada en calificaciones, aprecia la descripción exhaustiva del 
aprendizaje; asemeja el proceso evaluativo en educación  la labor de un crítico (también 
utiliza los conceptos de “ojo iluminado” –enlightened eye- y “crítica evaluadora” –
evaluation criticism-), que describe, de forma experta y minuciosa, una obr de arte.  
4) El modelo de evaluación sensible (r sponsive evaluation) lo introduce Stake (Stake, 
2004; Mertens et al., 2012) para referirse a una forma de evaluar que considera en primer 
lugar, y durante todo el proceso evaluativo, las valoraciones de los participantes y sus 
problemas, buscando la calidad del programa. Evita de forma expresa una forma de 
evaluación preestablecida, dando prioridad a las cue tiones emergentes que preocupan a 
los participantes en la intervención. 
5) La evaluación naturalista y el modelo de cuarta generación, como fue denominado más 
tarde por sus representantes más destacados, son introducidos por Guba y Lincoln en los 
años 80 (Guba et al., 1989). Inicialmente el modelo fue llamado naturalista por los 
autores, en referencia a que el evaluador se inserta en el ambiente y contexto mismo de 
los participantes en la intervención, en oposición lara al paradigma post-positivista, en 
que la realidad se observa desde fuera. El evaluador en este caso se imbuye de la realidad 
evaluada y los stakeholders participan en todo el proceso, desde el diseño de la 
evaluación hasta el aprendizaje y la construcción de conocimiento.  
Para finalizar, también desde el paradigma transformativo (Rodríguez y Monterde, 2014) y 
la teoría crítica, se han producido interesantes y mu variadas aportaciones de teóricos y 
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practicantes de la evaluación. En este caso, muchos de e tos modelos han venido de la mano de 
políticas, programas y proyectos de desarrollo, financiados con fondos provenientes de 
donantes de ayuda oficial al desarrollo. El objetivo de estos modelos de evaluación es poner de 
manifiesto, e intentar corregir, desigualdades e injusticias que sufren los distintos colectivos 
humanos marginados por razones de etnia, riqueza, sxo discapacidades o irrespeto por los 
derechos humanos. Así, se han desarrollado, entre otros, los siguientes modelos: 
1) Los modelos de evaluación rápida participativa (rapid rural appraisal) y evaluación 
rural participativa (participatory rural appraisal) emergen en los años setenta y ochenta 
en los países menos desarrollados (Carden et al. 2012) de la mano de políticas de 
desarrollo, con el objetivo de dar voz y hacer emerger las injusticias y desigualdad que 
sufren los más pobres de las zonas rurales de los países pobres. Chambers es uno de sus 
mayores impulsores (Chambers, Karlan, Ravallion y Rogers, 2009). 
2) Los variados modelos de evaluación que hacen referencia a la participación democrática 
de los stakeholders: evaluación democrática (de McDonald y Kushner) y evaluación 
democrática deliberativa (de House y Howe). Y otros m delos que se enfocan en grupos 
discriminados o marginados: la evaluación responsable con la cultura (de Frierson), la 
evaluación con enfoque de género y de grupos LGBTI, o la evaluación con enfoque 
indigenista (de Cram y Chilisa) (todos ellos citados p r Mertens et al., 2012). 
3) Un último modelo de evaluación es cada vez más frecuente en las intervenciones de 
desarrollo: la sistematización (Carden et al., 2012; Jara, 1994, 2001, 2012; Martinic, 
1984; Selener, 1996; Tapella y Rodríguez-Bilella, 2014a y 2014b; Vázquez, Santos, 
Sianes y Simón, 2015a). Con raíces en la pedagogía crítica y liberadora de Paulo Freire 
(1967), este método de evaluación se está utilizando ca a vez más para evaluar los 
procesos, obtener lecciones aprendidas y empoderar a los marginados y oprimidos en 
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intervenciones de desarrollo en los países empobrecidos. Chambers reclama la 
necesidad de dar la importancia que merecen a las voces de los pobres (Chambers, 
1995); que ellos definan lo que es bueno o malo para sus vidas; que se les dé voz y que 
hablen e identifiquen sus percepciones y prioridades (G orge, 2015). La sistematización 
de experiencias, como metodología de evaluación del impacto desde un enfoque de 
procesos, contribuye a identificar relaciones causa-efecto y a formular teorías de cambio 
de las intervenciones de desarrollo, y permite incorporar la visión y las narrativas de los 
protagonistas de estos procesos: los receptores de la ayuda. 
En este apartado se han presentado los diferentes paradigmas y modelos de evaluación que 
han surgido en el ámbito de la evaluación más recientemente, aplicables a diferentes tipos de 
intervención social. En la tabla 1 se presentan, de manera resumida, todos ellos.  
En los apartados siguientes se hará especial mención a los modelos más habituales de 





































Paradigma post-positivista  Paradigma constructivisa  Paradigma crítico o transformativo  
-Análisis coste-beneficio y coste-
efectividad (Ecofin) 
-Modelo libre de objetivos (Scriven) -Evaluación democrática deliberativa (House y 
Howe) 
-Evaluación por objetivos (ZOPP) o 
evaluación educativa (Tyler) 
-Evaluación formativa y evaluación 
sumativa (Scriven) 
-Evaluación democrática (McDonald y 
Kushner) 
-Evaluación experimental y cuasi-





-Modelos de evaluación rápida participativa 
(rapid rural appraisal) y evaluación rural 
participativa (participatory rural appraisal) 
(Chambers) 
-Evaluación realista generativa (Henry y 
Mark) 
-Evaluación sensible (responsive 
evaluation) (Stake) 
-Evaluación responsable con la cultura 
(Frierson) 
-Evaluación basada en la teoría (Chen y 
Lipsey) 
-Evaluación naturalista (Guba y 
Lincoln) 
-Evaluación con enfoque de género y de 
grupos LGBTI 
-Evaluación de la formación 
(Kirkpatrick) 
 
-Evaluación con enfoque indigenista (Cram y 
Chilisa) 
-Evaluación orientada hacia su uso 
(Weiss, Patton) 
 
-Sistematización (Jara, Martinic, Selener, 
Tapella y Rodríguez-Bilella) 
-Investigación evaluadora (Rossi) 
  
-Modelo CIPP (Stufflebeam) 
  
-Evaluación de resultados (Wholey y 
Chelimsky) 
  
-Evaluación proactiva, evaluación 
clarificadora, evaluación de seguimiento 
y evaluación de impacto (Owen) 
  




(empowerment evaluation) (Fetterman) 
  
-Modelo del mapeo de resultados 
(outcome mapping) (Earl, Carden y 
Smutylo) 
  
-Modelo del cambio más significativo 
(most significant change) Davies y Dart  
  
-Evaluación del desarrollo 
(developmental evaluation) Patton 
  
Fuente: Elaboración propia 
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2.3. LA EVALUACIÓN DE LA AYUDA AL DESARROLLO  
La práctica de la evaluación tradicional en el ámbito de la cooperación al desarrollo se 
extendió durante la última década del siglo XX, acompañada del incremento del número de 
intervenciones en esta materia, de los fondos destinados a ella y de un intenso debate sobre la 
necesidad de rendir cuentas, para justificar los fondos invertidos y para aprender de lo que 
funcionó y lo que no (Gudiño, 2016; Kogen, 2018; Porrini y Murciano, 2015). Surgen así un 
buen número de manuales y guías metodológicas sobre planificación y evaluación de los 
proyectos de cooperación, elaboradas por agencias e institutos de desarrollo (Bamberger, Rugh 
y Mabry, 2012; DAC-OCDE, 1995; ETEA, 2001, 2003; EuropeAid, 1999; Larrú, 2000; MAE-
SECIPI, 1998, 2001; NORAD, 1990). Su objetivo fundamental es la rendición de cuentas a los 
propios financiadores sobre la utilización de los fondos invertidos en las intervenciones. 
Según la metodología tradicionalmente utilizada para evaluar proyectos y programas 
ejecutados por agencias de cooperación y por organizaciones no gubernamentales de desarrollo, 
las evaluaciones deben realizarse conforme a cinco criterios, a saber: pertinencia, eficacia, 
eficiencia, impacto y viabilidad, cuyo significado y contenido se definen más adelante. Además, 
se han ido incorporando algunos criterios complementarios a los anteriores, a partir de los 
discursos sobre ficacia de la ayuda (OCDE, 2008) nacidos al amparo de la Declaración de 
París. Surgen así los criterios de coherencia, coordinación, complementariedad, alineamiento y 
armonización.  
Como se puede observar, ya en los criterios de evaluación mencionados se incluye el criterio 
de impacto. Sin embargo, en los informes de evaluación tradicionalmente utilizados para rendir 
cuentas a los financiadores, los análisis que habitu lmente se han realizado para extraer 
conclusiones sobre este aspecto son, en general, livi nos y carentes del contenido que se le ha 
atribuido en los desarrollos teóricos posteriores más específicos sobre esta metodología de 
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evaluación. También el criterio de eficacia en la ev luación tradicional es un elemento 
interesante para la evaluación de los resultados de una intervención, puesto que con este se 
pretende confirmar si los objetivos y resultados esperados se han cumplido conforme a lo 
previsto en la planificación del proyecto. Sin embargo, el alcance temporal de este criterio suele 
ser de corto plazo, mientras que el de impacto comporta una visión a más largo plazo. 
En la primera década del siglo XXI, tienen lugar dos hitos que inician un cierto cambio en 
la visión sobre la evaluación de la ayuda al desarrollo. El primero de ellos tiene lugar en 2005, 
cuando se formula el discurso sobre la Eficacia de la Ayuda, que emana de la Declaración de 
París (OCDE, 2008), donde se hace especial énfasis en la gestión por resultados, la rendición 
de cuentas y la mutua responsabilidad. La agenda de la eficacia nace del cuestionamiento sobre 
los beneficios de la ayuda al desarrollo, después de varias décadas de cooperación internacional, 
y asume dos principios de fondo que explicarían las dificultades que la cooperación tiene para 
asegurar impactos positivos: por una parte, la faltde protagonismo de los países receptores de 
la ayuda al definir los objetivos y contenidos de la cooperación; por otra, la falta de 
coordinación entre las propias intervenciones de la cooperación internacional y de estas con las 
políticas nacionales de desarrollo de los receptores. Ambos factores restan eficacia a la ayuda 
al desarrollo. 
El segundo hito tiene lugar en el año 2006, cuando el Grupo de Trabajo “Evaluation Gap”, 
integrado por reconocidos investigadores y evaluadores7, del Center for Global Development 
(CGD), think-tank financiado por la Fundación Bill y Melinda Gates y la Fundación William 
and Flora Hewlett, publicó el informe “When will we ever learn” (Evaluation Gap Working 
                                                          
7 Los autores del informe son: Co-Organizadores: William D. Savedoff, Ruth Levine y Nancy Birdsall. 
Miembros: François Bourguignon, Esther Duflo, Paul Gertler, Judith Gueron, Indrani Gupta, Jean Habicht, Dean 
Jamison, Daniel Kress, Patience Kuruneri, David I. Levine, Richard Manning, Stephen Quick, Blair Sachs, Raj 
Shah, Smita Singh, Miguel Szekely y Cesar Victora. Coordinadora del proyecto: Jessica Gottlieb. 
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Group, 2006), que pone en cuestión los resultados de las intervenciones de la cooperación al 
desarrollo y la necesidad de llevar a cabo evaluaciones de impacto, mediante el uso de 
instrumentos de evaluación y medición rigurosos, baados en metodologías experimentales y 
cuasi experimentales, para demostrar qué es lo que realmente funciona en intervenciones de 
desarrollo social.  
Por último, el tercer hito se sitúa en los siguientes acuerdos sobre Eficacia de la Ayuda de 
Accra (OCDE, 2008), que coinciden con el inicio de la crisis económica en el año 2008. A 
partir de este año comienza el declive de los flujos de ayuda al desarrollo. En sentido contrario, 
aumenta el número de intervenciones evaluadas, en un afán por encontrar aquello que supusiera 
un mayor y mejor impacto en el desarrollo de las poblaciones a quienes se destinaba la ayuda. 
En los siguientes apartados, se describen los métodos más habitualmente utilizados en 




2.3.1. La evaluación tradicional por objetivos de la ayuda al desarrollo basada en 
el modelo lógico de planificación 
2.3.1.1. Los criterios de evaluación en la evaluación tradicional 
La evaluación clásica o tradicional de la cooperación internacional al desarrollo acoge una 
serie de criterios clave a tener en cuenta a la horde valorar los alcances y la calidad de una 
intervención de desarrollo. Esos criterios clásicos, ya mencionados anteriormente, son 
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pertinencia, eficacia, eficiencia, impacto y viabilidad y derivan del modelo de planificación por 
objetivos conocido como marco lógico.  
Además, estos han sido complementados con otros, más recientes, a partir de la Declaración 
de París sobre Eficacia de la Ayuda (OCDE, 2008), en la que se recogen los acuerdos realizados 
por los países del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) para mejorar la calidad de las 
intervenciones, una vez que se han ido conociendo las debilidades y amenazas, así como los 
vicios, que la ayuda al desarrollo generó en las déca as anteriores, tanto en los países donantes 
como en los países socios. Se trata de los criterios de alineamiento, armonización, apropiación, 
gestión por resultados y mutua responsabilidad. 
Existe una abundante literatura (DAC-OCDE, 1995; ETEA, 2001, 2003; EuropeAid, 1999; 
Larrú, 2000; MAE-SECIPI, 1998, 2001; NORAD, 1990), en la que se detalla el significado de 
los criterios tradicionalmente utilizados, por lo que aquí solo se definen brevemente para 
conocer su contenido básico. 
1) Pertinencia: mide la adecuación de la intervención a los problemas y necesidades 
detectados en la población destinataria de la acción, a las políticas propias de la zona en 
la que se desarrolla la acción, a las políticas de cooperación de otros agentes que trabajan 
en la zona y a las capacidades humanas y técnicas de lo stakeholders intervinientes en 
el programa o proyecto. 
2) Eficacia: mide el grado de consecución de los objetivos y resultados planteados en una 
intervención de desarrollo. Para determinar el grado de alcance de objetivos y 
resultados, es necesario planificar desde un inicio los indicadores para cada uno de estos, 
su nivel de partida y la meta esperada. 
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3) Eficiencia: mide el grado de consecución de objetivos y resultados planteados en una 
intervención de desarrollo, en relación con el consumo de recursos financieros, humanos 
y materiales necesarios para ello. La eficiencia será mayor en tanto en cuanto el 
consumo de recursos sea el mínimo necesario para alcanz r los objetivos y resultados 
esperados. 
4) Impacto: mide los efectos de la acción a medio plazo, tanto los esperados como los no 
esperados, planificados o no planificados, positivos y negativos, sobre la población 
destinataria o sobre otra población afectada, aunque o haya sido intervenida. Con la 
medición del impacto se trata de conocer el efecto ne (atribución de efectos) que la 
intervención ha producido, una vez finalizada esta. 
5) Viabilidad: con la evaluación de la viabilidad se trata de identificar la probabilidad de 
que los efectos y resultados provocados por la intervención se mantengan en el tiempo. 
En esta permanencia en el tiempo pueden influir factores socio-culturales, políticos, 
institucionales, económico-financieros, tecnológicos, de género o medioambientales. 
6) Alineamiento: mide la correlación entre la intervenció  de desarrollo del donante y las 
políticas públicas y estrategias propias del país receptor de la ayuda al desarrollo. 
7) Armonización: mide el grado en que las acciones financiadas por los donantes de ayuda 
al desarrollo están coordinadas y se complementan entre sí, son más transparentes y 
colectivamente eficaces. 
8) Apropiación: mide el grado en que el país receptor de la ayuda al desarrollo lidera y 
coordina los procesos de diseño e implantación de las intervenciones financiadas por 
los donantes de ayuda. 
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9) Gestión por resultados: mide el grado en el que los recursos se administran de la forma 
más adecuada para alcanzar los resultados planificados y mejorar así los procesos de 
toma de decisiones orientadas. 
10) Mutua responsabilidad: mide el grado en que donantes y r ceptores se responsabilizan 
conjuntamente de la consecución de los resultados de desarrollo planificados. 
Como se comentó al inicio de este epígrafe, los criterios de evaluación tradicionales en 
cooperación al desarrollo se derivan del modelo lógico de planificación por objetivos, que es el 
más extendido en intervenciones de este tipo. Sobre este modelo de planificación, siendo el más 
usado, existe una abundante bibliografía. En algunas referencias se tratan los problemas que 
supone este modelo de planificación, para poder realizar evaluaciones de impacto útiles, que 
contribuyan no solo a la rendición de cuentas, sino también al aprendizaje sobre lo que funciona 
y lo que no en cooperación al desarrollo en el largo plazo (Muñiz y Gasper, 2009). Esta 
problemática se aborda en el siguiente epígrafe. 
 
 
2.3.1.2. El modelo lógico de planificación y gestión del ciclo del proyecto8 
Como ya se ha apuntado anteriormente, muchos autores sugieren que una de las fuentes de 
problemas y obstáculos para realizar evaluaciones de impacto de la cooperación al desarrollo 
se encuentra en el origen de las intervenciones, es decir, en la propia planificación de los 
proyectos. Esto se debe, en buena parte, a la utilización de una herramienta que es 
recurrentemente usada, pero también criticada (Bakewell t al., 2005), puesto que se considera 
                                                          
8 Parte del contenido de este apartado fue publicado en Vázquez et al. (2015b). 
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poco adecuada para este tipo de intervenciones: el marco lógico. Estos teóricos apuntan a que 
esta metodología de planificación dificulta la posterior realización de evaluaciones de impacto, 
no sólo por el mal uso que se hace de ella, sino también por su propia naturaleza. 
A pesar de las críticas, el marco lógico es una herramienta de planificación por objetivos que 
se ha convertido en el principal instrumento de planificación en cooperación al desarrollo. Los 
antecedentes remotos de este método los encontramos en el uso militar de la planificación por 
objetivos (Hummelbrunner, 2010, en Fujita, 2010). Los antecedentes y evolución más cercana 
los clasifica Sartorius (1996) (citado por Ferrero, 2003) en tres generaciones:  
1) En la Primera Generación (1970-1980), a partir del trabajo de diseño realizado por la 
agencia estadounidense de cooperación (USAID), se utilizaba tan solo la matriz de 
planificación del proyecto (MPP).  
2) Durante la Segunda Generación (1980-1990), el marco lógico se amplía al enfoque de 
marco lógico (EML), en el que se hace un mayor énfasis en el proceso de planificación, 
estructurando este en diferentes fases y con la partici ción de diferentes agentes 
interesados (la agencia alemana de cooperación GTZ crea el método ZOPP –
Zielorientierte Projektplanung-).  
3) Finalmente, en la Tercera Generación, en la que se puede decir que nos encontramos, se 
incorpora la gestión del ciclo del proyecto, lo que implica una forma específica no solo 
de planificar, sino también de gestionar, hacer seguimiento y evaluar la cooperación al 
desarrollo.  
La matriz de marco lógico 
La matriz de marco lógico (MML) (Gasper 1997, 1999, 2000a, 2000b) o matriz de 
planificación del proyecto (MPP) es una tabla de cuatro filas por cuatro columnas en la que se 
recogen diversos componentes ordenados según dos lógicas complementarias:  
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- la lógica vertical (las columnas), basada en relaciones de causa-efecto y medios-fines;  
- y la lógica horizontal (las filas), encaminada a la comprobación o medición de los 
resultados alcanzados (accountability), a través de la definición de indicadores 
(objetivamente verificables) y las fuentes donde verificar su cumplimiento (fuentes de 
verificación).  
En la lógica vertical se encuentra además una casi siempre denostada última columna de 
hipótesis, en la que se plasman posibles contingencias, imponderables o premisas que, en caso 
de que ocurrieran, romperían la correcta consecución de la lógica vertical e impedirían, por 
tanto, que se pudieran alcanzar los resultados u objetivos previstos. Esta última columna, 
generalmente olvidada, es sin embargo fundamental de cara a la realización de futuras 
evaluaciones de impacto, precisamente por la razón nteriormente expuesta. 
En la primera columna de la matriz, de arriba abajo y en cuatro niveles, se recogen los 
elementos principales definitorios de un proyecto de cooperación al desarrollo, consistentes en: 
1) El objetivo general, o fin último al que se pretend contribuir con una intervención de 
desarrollo, que suele hacer referencia a una mejora n el nivel de bienestar de una 
población, territorio, etc.; según la terminología inglesa, este sería el impacto (impact) 
de la intervención, una vez cuantificado el cambio; p r tanto es esencial tenerlo en 
cuenta en una futura evaluación de impacto: una mala o errónea formulación del 
objetivo general supondría ya de por sí un obstáculo o la imposibilidad de realizar la 
evaluación de impacto de la intervención (proyecto o programa). 
2) El objetivo específico (pueden ser varios, aunque no es recomendable según esta 
metodología) o propósito concreto del proyecto (outcome). 
3) Los resultados (outputs) o productos o servicios que el proyecto va a generar. 
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4) Las actividades y acciones que es necesario llevar a cabo para conseguir generar esos 
productos o servicios9.  
Al respecto de estos cuatro niveles, uno de los problemas que presenta la simplificación de 
la realidad es la sobre-agregación de conceptos o jamming (Gasper, 1997) en los niveles de 
resultados y objetivos, resultando en muchas ocasione  confusos y mal formulados. Según 
Cordingley (1995), Cracknell, (1986) y Eggers (1992, 1994), se confunden resultados con 
objetivos y viceversa; o como indica Gasper (2000), en ocasiones faltan niveles para representar 
correctamente las relaciones de causa-efecto (lack-frames). Además, esa simplificación de la 
realidad representa de manera muy pobre los procesos d  cambio (Davis, 2002), pues el marco 
lógico no incorpora la dimensión temporal (Gasper, 1997). 
Los elementos anteriormente mencionados pueden ser divididos en dos estratos o pisos de 
importancia distinta, de cara a una futura evaluación de impacto de una intervención, en la 
medida en que lo realmente relevante en esta será la comprobación del alcance o contribución 
a la consecución del objetivo general y el objetivo específico. Sin embargo, la práctica indica 
que, donde las entidades ejecutoras de proyectos focalizan los esfuerzos durante una 
intervención de desarrollo, es en la consecución de los resultados y las actividades necesarias 
para ello, pues es ahí donde los financiadores pondrán mayor atención para revisar que el 
proyecto se ha ejecutado conforme a lo planificado y para lo que se concedieron los fondos 
(Solem, 1987). Es más, autores como Cracknell (1989), Gasper (2000) y Solem (1987) afirman 
que los formuladores muchas veces cumplimentan la matriz de marco lógico después de haber 
concebido el proyecto, para cumplir con el requisito exigido por los financiadores, obteniendo 
                                                          
9 Se ha añadido la traducción inglesa de los diferent s componentes por dos razones: en primer lugar, porque 
es más abundante la literatura inglesa sobre este campo y para los castellano-hablantes resulta a veces confusa esta 
terminología; en segundo lugar, porque a nuestro entender, es mucho más evidente que el cambio en el objetivo 
general es el impacto esperado o la contribución al mismo, y por tanto, una buena definición del mismo es 
fundamental de cara a la realización de una futura evaluación de impacto. 
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así matrices ilógicas que pierden las relaciones de causalidad entre niveles, a lo que Gasper 
llama logic-less frames o marcos lógicos sin sentido. 
En cuanto a los indicadores de medición del grado de avance hacia los objetivos específicos 
y los resultados, se encuentra también aquí una fuente d  futuros problemas para cuantificar el 
impacto de los proyectos, pues en ocasiones se diseñan indicadores poco realistas o difíciles de 
medir, no solo por su propia definición, sino también por el alto coste que supondría la 
recolección de datos y su valoración (Chambers, 1995; Chambers y Guijt, 1995). 
El enfoque de marco lógico 
El enfoque de marco lógico (EML) es una versión másavanzada del método, pues a la matriz 
se le añade una metodología de trabajo, estructurada en diferentes fases y en la que se espera 
que participen no solo el equipo técnico que diseña el proyecto, sino la población destinataria; 
se basa en lo que se conoce como diagnóstico y planificación participativos. Fruto de ese 
diagnóstico, se obtiene el amplio y complejo conjunto de problemas que afectan a una población 
concreta, que se disponen en un simple esquema según relaciones lineales de causa-efecto, que 
se conoce como árbol de problemas. Estos problemas, cu ndo se formulan en positivo, como 
situación ideal a la que aspirar, y combinando acciones que se relacionan mediante la lógica de 
medios-fines, se convierten en el árbol de objetivos. De las posibles líneas de intervención (o 
ramas del árbol de objetivos, que reflejan sucesion de causas y efectos) se elige una. Esta se 
traslada a la primera columna de la matriz de marco lógico, que supone, por tanto, el corazón 
de esta herramienta de planificación.  
Las críticas principales que se hacen a esta metodología hablan del falso consenso que se 
alcanza a través de las metodologías participativas para la elección de una alternativa de 
intervención, así como de la imposición por parte de los diseñadores de los proyectos de una 
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forma de discurrir propia del pensamiento occidental, que no tiene por qué ser válida y universal 
para todas las culturas (Chambers, 1995; Chambers et al., 1995). 
Esta simplificación de la realidad (Chambers, 1995; Chambers et al., 1995; MacArthur, 
1994), si bien ayuda a la hora de focalizar las acciones de cooperación, supone la pérdida de 
grandes cantidades de información, de cara a una futura evaluación de impacto. La realidad no 
consiste en relaciones lineales unívocas de causas y efectos y no responde a una lógica 
piramidal (Gasper, 1997). Los problemas reales aparecen como nudos o marañas en los que una 
multitud de factores sociales, económicos, culturales, políticos, institucionales… [según 
Crittenden y Lea (1991), citado por Wiggings y Shields (1995), esta metodología está más 
orientada hacia los aspectos físicos –infraestructuas- y cuantitativos de los proyectos], tanto 
internos como externos, controlables e incontrolables, afecta al resto.  
Esto tiene un triple efecto: por una parte, ocurrirán impactos no previstos, tanto positivos 
como negativos; por otra parte, habrá impactos previstos que, a pesar de alcanzar los resultados 
esperados formulados en el proyecto, no lleguen a producirse (de ahí la importancia de la 
columna de hipótesis). Por último, a la hora de medir el impacto del proyecto, se planteará el 
problema de si se podrá medir el efecto neto del proyecto sobre la realidad (atribución) o si el 
evaluador tendrá que asumir su incapacidad para ello y conformarse con considerar el efecto 
bruto o contribución al cambio (Ferrero, 2003; Stern et al., 2012).  
En todos los casos anteriormente descritos, estaría jugando un papel importante tanto la 
cadena de resultados como la columna de hipótesis, si se hubiera tenido suficientemente en 
cuenta; pero como ya se mencionó, esta columna se olvida, una vez diseñado el proyecto 
(Cracknell y Rednall, 1986; Gasper, 1997; Solem, 1987; Wiggings y Shields, 1995). La 
simplificación de la realidad en pro de la facilitac ón del control de gestión hace concebir esta 
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como un túnel normativo, útil para el diseño y la planificación, pero poco ventajoso durante la 
ejecución o de cara a una evaluación de impacto. 
La gestión del ciclo del proyecto 
Finalmente, la gestión del ciclo del proyecto (Biggs y Smith, 2003) es la forma de gestionar 
la cooperación al desarrollo, en la que el mismo enf que de marco lógico se utiliza para las 
diferentes fases de la gestión, desde la planificacón hasta la evaluación, pasando por la 
ejecución y el seguimiento. El trasfondo de esta forma de gestionar es incorporar los cambios 
del entorno y la corrección de errores y, en menor medida, las lecciones aprendidas, en las 
distintas etapas del ciclo, de cara a futuras intervenciones, lo cual vendría a solventar el 
problema anteriormente mencionado sobre la falta de dim nsión temporal en el EML (Gasper, 
2000). Por eso es habitual encontrar representaciones gráficas del ciclo del proyecto de manera 
circular, como su propio nombre indica.  
Figura 7. El ciclo del proyecto 
 
Fuente: EuropeAid (2001) 
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No obstante, a lo largo de los últimos años se han venido proponiendo otras metodologías 
de planificación, principalmente en el mundo anglosajón, que atienden mejor el enfoque de 
proceso y aprendizaje en las intervenciones de cooperación al desarrollo (Ferrero, 2008), como 
el mapeo de resultados (Earl et al., 2001) o el modelo e cambio más significativo (Davies et 
al., 2005). Sin embargo, estas nuevas metodologías de planificación han tenido hasta el 
momento poco predicamento, no solo entre los financiadores, sino entre los propios agentes 
ejecutores de acciones de ayuda al desarrollo. 
La realidad es que muy escasas veces la gestión del ciclo del proyecto es realizada con fines 
de aprendizaje y, en raras ocasiones, un proyecto planificado según la metodología de marco 
lógico sufre alguna modificación o corrección profunda. La razón la encontramos en que los 
financiadores de los proyectos no facilitan esta práctica, pues quieren mantener bajo control 
aquello para lo que se concedieron los fondos, sin que se pueda dar lugar a desviaciones 
importantes de lo ejecutado con respecto a lo planific do. El marco lógico se convierte así en 
un corsé (lock- frame) (Ferrero, 2003) para la compleja realidad social y económica que rodea 
cualquier intervención de desarrollo, cuando lo que se necesita es huir del enfoque de blueprint 
o diseño del proyecto, y dotar de flexibilidad a la intervención, para adaptarla a la realidad.  
Asociado a esa rigidez del marco lógico, presionadas las organizaciones ejecutoras de 
proyectos por las instituciones financiadoras, aparece el problema de encontrar indicadores 
adecuados de logro de los resultados y objetivos mal o ambiguamente enunciados, poco 
ambiciosos y poco cerrados cuantitativamente, lo que supone un obstáculo más a la hora de 
realizar una evaluación de impacto. 
Por último, se debe mencionar que, en el ciclo del proyecto, el eslabón de la evaluación (y, 
por ende, la evaluación de impacto) aparece en el último lugar. Esto significa que las 
organizaciones no incorporan desde el inicio de la planificación de una intervención la lógica 
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de la evaluación de impacto, por lo cual difícilmente se dan las condiciones óptimas para que 
se puedan acometer, transcurridos unos años desde el cierr  de un proyecto o programa. Como 
ejemplo de ello, se puede mencionar el hecho de que en l marco lógico no se exige la 
formulación de un indicador para el objetivo general, por lo que difícilmente se podrá dar 
seguimiento a una variable que no ha sido pensada desde el principio. 
En la bibliografía consultada, se han podido identificar dos grupos de autores claramente 
diferenciados: aquellos a favor o levemente críticos del uso de esta metodología de 
planificación y gestión, y otros claramente en contra y a favor de una planificación de los 
proyectos basada en el proceso y el aprendizaje (figura 8). 
Resulta interesante observar la evolución temporal de los posicionamientos teóricos desde 
los años 70 hasta la actualidad, que coinciden con la evolución de paradigmas de pensamiento 
que se presentaron en la figura 3 (Vaca, 2013). Mientras a lo largo de la segunda mitad del siglo 
XX había una clara mayoría de autores que se posicionaba a favor del uso de la herramienta del 
marco lógico para la formulación de las intervencioes de desarrollo, las críticas han ido siendo 
cada vez más frecuentes desde los años noventa y en los primeros años del XXI. Se podría 
concluir que la experiencia acumulada del uso de este in trumento en el ámbito del desarrollo, 
ha permitido identificar con mayor claridad sus debilidades y limitaciones. Así mismo, la mayor 
madurez en los teóricos sobre cooperación al desarrollo y gestión del desarrollo, y del sector de 
la cooperación en general, han venido a apoyar también, de manera evidente, la idea de que es 
necesario incorporar nuevas visiones en la gestión de los procesos de desarrollo. Si bien el 
marco lógico se adoptó como un instrumento para facilitar y simplificar la formulación de los 
proyectos, el paso del tiempo ha revelado que, por las causas que se explican más adelante, no 
es la herramienta más adecuada para planificar procesos de desarrollo humano de largo plazo. 
En muchos casos, la herramienta se ha convertido en el fin y ha dejado de ser el medio. 
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Figura 8. Autores defensores y detractores del uso del EML 
 
Fuente: Elaboración propia, a partir de Biggs (2003), Ferrero10 (2003) y Stern et al. (2012) 
                                                          
10 Ferrero resulta de especial relevancia en este estudio, pues su tesis doctoral fue dirigida por el Dr. José Juan 
Romero, en ETEA. Por tanto, forma parte de una de las líneas de investigación principales de esta institución 
universitaria desde hace 25 años: el desarrollo y la cooperación. 
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Para finalizar, y sintetizando el contenido del marco teórico expuesto, según Ferrero (2003), 
las críticas al enfoque de marco lógico que diversos autores han hecho a lo largo de las últimas 
décadas, se pueden clasificar según las siguientes cat gorías:  
a. Asociadas a la naturaleza del modelo lógico. 
b. Asociadas a la definición de los elementos del marco lógico (contenidos en la matriz del 
proyecto). 
c. Asociadas al método (EML-ZOPP). 
d. Asociadas a los efectos inducidos por el uso del EML sobre el carácter de las 
intervenciones. En algunos casos, el problema está en el erróneo uso que se hace de la 
herramienta; pero, en otros casos, el problema es la propia herramienta, es decir, su 
naturaleza, que no está diseñada para planificar intervenciones complejas de desarrollo.  
 
 
2.3.1.3. Límites y dificultades asociados al marco lógico para evaluar impacto 
Teniendo como referencia la bibliografía académica sobre el marco lógico y la evaluación 
de impacto, Vázquez, Torres y Caldentey (2015a) identifican los principales problemas y 
dificultades que la naturaleza y el uso del marco lógico plantean a la hora de llevar a cabo 
evaluaciones de las intervenciones de la cooperación al desarrollo, cuando lo que se busca no 
es solo la rendición de cuentas, sino la identificación de los mecanismos de éxito o fracaso de 
las acciones para favorecer el aprendizaje. Sus conclusiones derivan de un meta-análisis 
(Waddington et al., 2012) de cincuenta evaluaciones realizadas por la Fundación ETEA para el 
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Desarrollo y la Cooperación11 a proyectos e intervenciones de desarrollo llevadas  cabo entre 
2000 y 2009. El objetivo de este meta-análisis fue comprobar la evaluabilidad de los efectos a 
medio o largo plazo (evaluación de impacto) de las intervenciones, con el objetivo de aprender 
más que de rendir cuentas al financiador. En los siguientes párrafos se enumeran los problemas 
y dificultades encontrados.  
• Límites y dificultades asociados a la propia naturaleza del marco lógico: 
A) Problemas en la identificación de los componentes principales de la lógica de 
intervención: los objetivos 
En numerosas ocasiones, en las intervenciones de coop ración al desarrollo se pretende un 
objetivo general o meta muy genérica o elevada, existi ndo una distancia insalvable entre este 
y el objetivo específico. El objetivo general se convierte así en un elemento retórico, un 
“adorno” del proyecto, al que se vacía completamente de importancia. Esto supone ya en sí un 
problema básico a la hora de plantearse realizar un evaluación de impacto, pues el objetivo 
general se formula habitualmente en términos de “contribución” y no de “atribución”. Un 
problema adicional en los diseños de proyectos suele ser la formulación del objetivo general 
como objetivo específico. 
Existe todo un debate en torno a la medición de los impactos macro de un proyecto o 
programa de desarrollo, cuando las intervenciones están formuladas en su mayoría desde un 
punto de vista micro, tanto de ONGD como de agencias o bancos de desarrollo. Un objetivo 
                                                          
11 La Fundación ETEA para el Desarrollo y la Cooperación es el Instituto de Desarrollo de la Universidad 
Loyola Andalucía. www.fundacionetea.org. La doctorand  desarrolla su labor profesional en esta institución desde 
el año 2002 y ha llevado a cabo múltiples evaluaciones de intervenciones de desarrollo, lo que le ha permitido 
profundizar sus conocimientos en esta materia, desde la teoría y desde la práctica. 
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específico bien formulado resulta un mejor elemento para una evaluación de impacto que un 
objetivo general vago e inconcreto. 
B) Enfoque reduccionista y simplificado de la realid d, sobre-agregación de conceptos en 
los niveles de resultados esperados y objetivo específico y falta de niveles en la matriz 
El marco lógico tiene su origen en la planificación por objetivos para realidades concretas, 
controlables y poco cambiantes. Como se comentó anteriormente, es muy adecuado para 
planificar proyectos de infraestructuras. Sin embargo, por su aparente simplicidad, se ha 
adoptado la herramienta de manera general para la pl nificación de intervenciones de carácter 
socioeconómico, donde las relaciones causales son complejas, enredadas, recursivas, 
reticulares, etc. La propia naturaleza de la herramienta resulta forzada. Se necesitarían no sólo 
más niveles en la matriz, sino nuevos diseños, no matriciales, tanto de la matriz como de los 
árboles de problemas y objetivos: de redes, circulares, bi o multidireccionales, etc. En 
definitiva, un nuevo diseño de herramienta. 
Los proyectos de desarrollo a menudo presentan objetivos y resultados que se confunden (y 
por tanto sus indicadores) o faltan niveles en la mtriz de planificación para reflejar 
correctamente las relaciones causa-efecto, puesto que es difícil reflejar la realidad con toda su 
complejidad en un escueto esquema lineal y unidireccional. Tratar de realizar una evaluación 
de impacto sobre un proyecto en el que no está claro uáles son los objetivos o los resultados, 
o cuál es la relación entre estos y aquellos, supondrá un problema, por ejemplo, a la hora de 
intentar establecer relaciones causales aplicando mét dos cuantitativos poco flexibles. Por otra 
parte, podría resultar que el impacto alcanzado por un proyecto no estuviera ni tan siquiera en 
el diseño del proyecto o que fuera muy distinto al previsto. Probar el impacto de una 
intervención sobre la variable elegida en la formulación resultaría imposible en este caso, con 
metodologías poco flexibles como el marco lógico. 
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C) Ausencia de la dimensión temporal en la matriz de marco lógico 
Uno de los principales problemas que presenta el marco lógico es la ausencia de dimensión 
temporal en la matriz de planificación; es decir, es una herramienta estática de planificación. 
Este enfoque ha tratado de ser solventado con la incorporación del ciclo del proyecto, pero no 
se ha logrado, por los motivos que a continuación se exponen. 
La matriz de marco lógico no refleja los procesos de cambio que se van sucediendo en el 
transcurso de una intervención (está por tanto relacion do también directamente con el 
problema del reduccionismo de la realidad); tampoco aquello que sigue ocurriendo una vez que 
el proyecto o programa se ha cerrado y que es importante detectar cuando se realiza una 
evaluación de impacto.  
Cuando las intervenciones planificadas en los proyect s son concretas y específicas (por 
ejemplo, la construcción de casas), el marco lógico resulta más adecuado (como dijimos antes, 
es apto para construcción de infraestructuras) y robust  para la evaluación que cuando se 
acometen procesos con características cualitativas, intangibles y “sutiles”, como el 
empoderamiento de mujeres, el fortalecimiento de organizaciones o algún otro aspecto relativo 
a las capacidades humanas (Nussbaum, 2000, citada por Gough, 2007). En estos casos, los 
informes de evaluación enfocados sólo desde la perspectiva del marco lógico resultan pobres y 
limitados, y no logran captar cambios en actitudes, preferencias, valoraciones, etc. 
En cuanto a la posibilidad que ofrece el enfoque del ciclo del proyecto como forma de 
incorporar procesos y aprendizajes a las intervenciones de desarrollo, el principal problema se 
encuentra en que, aun a pesar de los cambios detectados durante la ejecución, en la mayor parte 
de los casos no se reformulan las matrices de planific ción para incorporar las modificaciones 
y adaptar el diseño a las nuevas realidades. En este ca o, el problema está asociado no solo a la 
naturaleza estática de la herramienta, sino también al uso de la misma. Las entidades, aun a 
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pesar de contar con la posibilidad de cambiar las matrices a través de las llamadas 
“reformulaciones” que se presentan al financiador, se ven constreñidas por los procedimientos 
de estos y, por tanto, dificultadas para incorporar a su gestión modificaciones derivadas de los 
aprendizajes, por temor a que, en una futura revisión de la intervención, el financiador considere 
no adecuado el cambio y solicite la devolución de fondos. 
D) Falta de atención a la columna de hipótesis 
Esta es una de las grandes limitaciones del marco lógico. En un proyecto o programa de 
cooperación, donde los aspectos sociales y humanos cobran el protagonismo, las hipótesis 
serían incontables y la mayoría de ellas imprevisible  e incontrolables. Sería prácticamente 
imposible recoger toda la casuística de posibles derivaciones que podría tener una intervención 
de desarrollo en la columna de hipótesis. Y precisamente en esta columna estriba buena parte 
del interés de los futuros impactos de las intervenciones, puesto que son determinantes en el 
cumplimiento o no de una cadena de resultados y es necesario controlar estas variables, si se 
quiere aplicar una metodología de evaluación de impacto cuantitativa. Sin embargo, más 
habitualmente de lo deseable, la columna de hipótesis no refleja una reflexión profunda sobre 
la complejidad que rodea las intervenciones y los condicionantes para el éxito de estas.  
• Límites y dificultades asociados al uso del marco lógico para una futura evaluación de 
impacto: 
A) Dificultad de comprensión de los conceptos de los componentes, objetivos y resultados, 
y de la formulación de sus indicadores 
La confusión de conceptos ha venido siendo habitual en los proyectos de ayuda al desarrollo, 
en especial el objetivo general y el objetivo específico y objetivos específicos con resultados, 
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pues en la realidad estos niveles de la matriz actúan de forma recursiva, influyendo unos en 
otros. 
Este aspecto, íntimamente relacionado con el que ya s  h  expuesto sobre el reduccionismo 
de la realidad y los fallos en la lógica vertical, tiene una relación directa con la errónea 
formulación de los indicadores para todos los niveles. Si los indicadores no están bien definidos 
para objetivos y resultados, no será posible medir al final de la intervención los alcances 
realizados, por lo que no será posible determinar el impacto.  
Por otra parte, si no existe una variable indicador del logro del objetivo general formulada 
desde el inicio, no será posible medir su avance, una vez ejecutado el proyecto. En los últimos 
años se ha tratado de resolver este problema con los estudios de la línea de base; pero también 
en este caso se encontraron problemas derivados del hecho de que estos estudios se basan en 
información secundaria poco aterrizada en las zonas de intervención, por lo que el impacto 
tampoco podrá ser evaluado de forma exhaustiva, sino aproximada. 
El problema de los indicadores está también muy relacionado con la falta de pericia de los 
formuladores a la hora de diseñarlos y con la falta de interés real de los financiadores por 
controlarlos. En muchas ocasiones, por tanto, no es posible medir el avance de los indicadores 
de los objetivos específicos y la eficacia se mide en términos de resultados obtenidos. 
B) La eficiencia por encima de la eficacia y el impacto 
Cuando la evaluación se centra en el logro de los resultados, en la ejecución de las 
actividades y en el control de los recursos utilizados, se pierde el interés por la medición de la 
consecución de los objetivos, que además casi siempre resulta difícil, por la errónea 
formulación de estos y sus indicadores. Se entra así en un bucle no virtuoso en el que los 
formuladores empiezan el diseño de las intervenciones por las actividades, en lugar de por los 
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objetivos y es en ellas donde depositan sus mayores esfuerzos; mientras que los financiadores 
se centran en controlar los recursos empleados. Se deja de atender el proyecto desde la lógica 
del impacto. Y, si en la planificación no se cuida la formulación de los niveles superiores de la 
matriz, difícilmente se podrá hacer una correcta evaluación de impacto. 
En definitiva, las limitaciones del marco lógico, unas por el mal uso y otras por la propia 
naturaleza de la metodología, analizadas a través del estudio de la bibliografía académica sobre 
el marco lógico y la evaluación de impacto, y refrendadas por la evidencia empírica (Vázquez 
et al., 2015b), plantean dificultades para la realización de evaluaciones de impacto basadas solo 
en métodos cuantitativos, donde las variables deben star claramente controladas, definidas, ser 
mensurables y susceptibles de ser relacionadas matemáticamente entre sí.  
 
 
2.3.2. La evaluación de impacto en intervenciones de desarrollo 
Existe un importante debate en torno a la evaluación de impacto de la ayuda al desarrollo, 
pues suscita desacuerdos no solo en su propia definición, sino en los métodos y estándares para 
llevarla a cabo y en la utilidad que se le puede atribuir. Incluso algunos autores plantean dudas 
sobre su sentido ético, dependiendo de la metodología que se utilice (Alonso, 2012a). Aun así, 
existe un consenso generalizado alrededor de la necesidad de evaluar el impacto de la ayuda ya 
prestada. 
Existen varias definiciones de impacto y de evaluación de impacto, desarrolladas por 
financiadores de la ayuda al desarrollo, think tanks, institutos de investigación y académicos 
(Alonso, 2012a; ETEA, 2001, 2003; Evaluation Gap Working Group, 2006; Gertler et al., 2011; 
Guijt, 2013; Kusters, Van Vugt, Wigboldus, Williams y Woodhill, 2011; Larrú, 2014; NORAD, 
71 
 
1990; Stern et al, 2012). Y cada una de ellas implica una visión y un enfoque metodológico, 
muchas veces no coincidentes, aun a pesar de estar d finiendo un mismo concepto.  
La más extendida, por la institución que la formula, es la realizada por el Comité de Ayuda 
al Desarrollo (CAD) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE), aunque existen otras definiciones que van ocupando un lugar importante en la 
literatura relacionada con el tema, como la aportada por 3ie12. 
Entre otras definiciones de evaluación de impacto, se encuentran las siguientes:  
- Según el CAD (1995): determinación de los efectos buscados y no buscados, positivos 
y negativos, a corto y a largo plazo, no sólo sobre la población objetivo, sino sobre la 
sociedad o comunidad en su conjunto. 
- Según Gertler et al. (2011): aquélla que pretende establecer de forma nítida las 
relaciones de causalidad asociadas a la intervención, de modo que pueda determinarse 
hasta qué punto los cambios en las condiciones de vida de la población pueden ser 
atribuidos a los efectos del proyecto, programa o política en cuestión. 
- Según Alonso (2012a): comprobación de la relación de causalidad entre la intervención 
y el impacto, una vez que se dejan de lado las conse uencias provocadas por otras 
acciones, ya sean intrínsecas a la población analizd  o provocadas por una política 
ajena a la intervención que se evalúa. 
                                                          
12 3ie, International Initiative for Impact Evaluation, está financiado por tres patrocinadores principales: Bill 
& Melinda Gates Foundation, UKAid, a través del Department for International Development, y William and Flora 
Hewlett Foundation. Su misión es la financiación de evaluaciones de impacto y revisiones sistemáticas y la 
generación y difusión de evidencias sobre qué funciona y qué no en programas de desarrollo y por qué. Su especial 
significación es su nacimiento a partir del informe del Evaluation Gap Working Group que elaboró el informe 
“When will we ever learn”, del que se habló al inico del capítulo. 
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- Según 3ie: impacto es el resultado de la siguiente relación: “I = Y1 – Y0”, siendo Y0 la 
situación alcanzada por los indicadores de desarrollo cuando no se ha producido ninguna 
intervención e Y1 la situación alcanzada por los indicadores de desarrollo cuando sí se 
ha realizado una intervención. 
Por tanto, el principal objetivo de una evaluación de impacto es determinar los efectos de 
una intervención y la relación de causalidad entre una intervención y sus impactos, es decir, la 
correcta atribución de efectos. Compartiendo la visión de Stern et al. (2012) y el DFID 
(Department for International Development, cooperación oficial británica), la evaluación de 
impacto no debe quedar ahí. También es importante inferir y entender las causas particulares 
de los cambios producidos (Guijt, Brouwers, Kusters, P ins y Zeynalova, 2011).  
Como se puede observar, cada definición implica una visión (paradigma) de la evaluación 
de impacto, unas más holísticas e incluyentes de toos los efectos posibles, frecuentemente 
encaminadas a la comprensión de los procesos, a las relaciones causa-efecto y al aprendizaje 
(como las de Alonso o Gertler), y otras, que focalizan su atención en el método cuantitativo y 
en la cuantificación del impacto, orientadas normalmente a la medición de lo que funciona y lo 
que no (como la de 3ie).  
Los motivos por los que en los últimos años ha aumentado el interés por este tipo de estudios 
son, entre otros: la crisis de la cooperación, el cu stionamiento de la eficacia de la ayuda, la 
crisis financiera y los cambios en el escenario de la cooperación al desarrollo (actores y factores 
económicos). Pero tal vez los motivos más importantes son el afán por el aprendizaje y la 
rendición de cuentas, no siempre compatibles (Regeer, de Wildt-Liesveld, Van Mierlo y 
Bunders, 2016), no sólo de y hacia los financiadores, sino también a la parte interesada más 
importante en cualquier acción de desarrollo: los destinatarios del bien o servicio. Según Guijt 
(2013), se puede considerar que la evaluación de impacto es útil en los siguientes casos: 
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- Cuando se esté probando una innovación y su posible “multiplicación”. 
- Cuando se esté invirtiendo en cooperación en contextos complejos y arriesgados. 
- Para rendir cuentas a financiadores, de cara a una posible continuidad o aumento de la 
ayuda. 
- Para rendir cuentas “hacia abajo”, a beneficiarios finales, contrapartes, etc. 
- Como parte del proceso de aprendizaje en las intervenciones de desarrollo, tanto para 
actores del Norte como del Sur. 
- Cuando se trate de intervenciones amplias o escalables. 
En nuestra opinión, el motivo principal para llevar a cabo una evaluación de impacto es 
contribuir a la definición, construcción, confirmación o refutación de la teoría de cambio de 
una intervención, con el fin de mejorar los niveles d  desarrollo en una población a través de 
unos mecanismos concretos. La evaluación de impacto debe conducir necesariamente hacia 
alguna toma de decisión, bien hacia continuar con un tipo de intervención para el desarrollo, 
bien para descartar una repetición de esta, si se comprueba que el impacto obtenido no es el 
deseado. 
Uno de los debates principales entre teóricos y practicantes de la evaluación desde diferentes 
paradigmas gira en torno al rigor de los resultados obtenidos, exactitud frente a utilidad, 
objetividad frente a relevancia, reivindicados con fuerza por quienes abogan por los métodos 
estadísticos y experimentales. Sin embargo, quienes se posicionan en el paradigma 
constructivista prefieren un profundo conocimiento de la realidad y el contexto y un buen 
análisis causal, realizado con rigor en los procedimientos, aun no basado en métodos 
cuantitativos exhaustivos, ya que estos pueden condu ir igualmente a la identificación de las 
74 
 
relaciones causales y, principalmente, a la comprensión de los procesos y al aprendizaje de los 
mecanismos que las provocan.  
AEVAL (2010), Alonso (2012a), García (2008) y Stern t al. (2012) muestran las diferentes 
metodologías de evaluación de impacto tradicionalmente utilizadas en ciencias sociales, que se 
pueden clasificar en: 
1. Evaluaciones basadas en métodos estadísticos (regularity frameworks y multiple 
causation, según Stern et al., 2012): a partir de una toma de datos suficientemente 
representativa de la población, se determinan las relaciones causales entre inputs 
(intervención) e impactos, a través del cálculo de correlaciones, análisis de panel, análisis 
de tendencias, análisis de series temporales, tablas de contingencia, modelos lineales o 
log-lineales, etc. 
2. Comparación entre grupos (counterfactual frameworks, según Stern et al., 2012):  con 
presencia de grupos de control, aleatorios (método experimental) o no aleatorios (métodos 
cuasi experimentales o naturales).  
- La evaluación con grupo de control aleatorio (andomized control trail - RCT) 
implica seleccionar individuos estadísticamente iguales (con iguales 
características) y asignarlos aleatoriamente a un gr po de tratamiento, sobre el 
que se interviene con la acción de desarrollo, y a un grupo de control, sobre el 
que no se interviene. Según la teoría (García, 2008; White, 2013), al finalizar la 
intervención, la diferencia observada en la variable de impacto elegida (por 
simple diferencia de medias), comparando grupo de tratamiento y grupo de 
control, se deberá al efecto de la intervención de desarrollo sobre los 
intervenidos. Esta metodología recibe numerosas críticas, principalmente por 
cuestionamientos de tipo ético, ya que, por su propio diseño, suponen dejar fuera 
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de la intervención a un grupo de personas, para que ctú n como control (cuando 
se trata de intervenciones para aliviar la pobreza, dejar fuera a un grupo de 
personas puede suponer problemas éticos).  
La metodología de RCT presenta también algunos problemas relacionados con 
la validez interna de los resultados y validez externa del experimento. Entre los 
problemas de validez interna se encuentran: problemas con la aleatorización de 
los grupos; abandono de participantes (attrition); la contaminación entre 
participantes y no participantes; y efectos experimntales, cuando los individuos 
se comportan de manera diferente a la habitual, al saber que son parte de un 
experimento. En todos ellos la comparación no sería válida. Entre los problemas 
de validez externa se encuentran: utilización de una muestra no representativa 
del universo poblacional; que la intervención estudiada no represente el 
programa evaluado; y efectos de equilibrio general r l tivos al contexto, cuando 
una intervención funciona en un contexto, pero no en tro. 
- Dentro de los diseños cuasi experimentales, se identifica  así mismo las 
siguientes metodologías (Alonso, 2012ª; Gertler et al., 2011): 
a. Diferencias en diferencias (differences in differences): se trata de analizar las 
diferencias que se producen a lo largo del tiempo (normalmente al inicio y 
al fin de la intervención) entre un grupo de tratamiento y un grupo de control, 
para eliminar otros efectos que, de forma natural o estructural, se producirían 
en los grupos, tanto si se interviniera como si no se interviniera con una 
acción de desarrollo.  
b. Correspondencia o emparejamiento (matching): cuando no ha sido posible la 
asignación aleatoria al grupo de tratamiento y grupo de control, se trata de 
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crear un grupo de control artificial, identificando aquellos individuos con 
características (demográficas, socioeconómicas, etc.) lo más parecidas 
posible a las del grupo con el que se trabajará en la i tervención de 
desarrollo. 
c. Regresión discontinua o discontinuidad en la regresión (discontinuity in 
regression design): cuando en las intervenciones se fija un índice para 
acceder a ellas (por ejemplo, un nivel de renta máxi o por encima del cual 
no se puede participar), el grupo de control se puede conformar con aquellos 
individuos que estén muy cercanos al punto de corte, pu s se supone que 
tienen características que, si bien no son exactamente iguales, casi lo son. 
d. Métodos de selección aleatoria (randomized selection methods): en 
ocasiones, cuando el acceso a un programa es voluntario, puede haber causas 
diferenciales de partida entre los individuos que se postularon y los que no, 
por ejemplo, más espíritu emprendedor, menor aversión al riesgo, mayor 
autoconfianza, etc. En estos casos, la forma de construir el grupo de control 
no sería entre quienes se postularon y los que no lo hicieron, precisamente 
porque no serían estadísticamente iguales, sino entre quienes se ofrecieron 
voluntariamente, asignar aleatoriamente (mediante sort o) a las personas al 
grupo de tratamiento y al grupo de control. 
Utilizando una representación gráfica de la evaluación de impacto mediante 










Fuente: Guijt (2013) 
Se puede decir que no existe un patrón ideal en las metodologías para la realización de 
evaluaciones de impacto. La elección de una u otra metodología dependerá de cada situación 
concreta que se pretenda evaluar. Y no en m or medida, del propósito que se persiga con la 
realización de la evaluación de impacto. 
Los métodos experimentales no son necesariamente mejores n cualquier caso que aquellos 
en los que se puede aplicar la observación de las rel ciones causa-efecto, aunque esta carezca 
de representatividad numérica. El “experimentalismo”, entendido como el esfuerzo por la 
determinación de una muestra representativa en la que se puedan controlar los efectos de una 
intervención de desarrollo, no tiene por qué ser siempre la mejor opción.  
El origen de estos métodos se asocia principalmente con la investigación médica, donde un 
fármaco se prueba en una muestra de población (grupo de tratamiento), mientras se determina 
otra muestra de similares características en la que no se administra (grupo de control), para 
observar los efectos del mismo en el grupo tratado (Banerjee y Duflo, 2009).  
Pero como ya otros autores han criticado (ver los enum rados cuando se presentó el 
paradigma constructivista), en una acción de desarrollo no resulta sencillo utilizar este tipo de 
metodología con garantías y solo es aplicable a nivel micro (García, 2008). Entre otros factores, 
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porque encontrar un grupo humano exactamente igual a otro es, si no imposible, ciertamente 
muy complicado.  
Pese a las críticas recibidas por la evaluación experimental, Banerjee y Duflo (2009) 
argumentan que siempre será mejor, en términos de validez, el método experimental que los 
datos obtenidos por observación; y que, de hecho, este no es un debate nuevo, en alusión al 
trabajo de Heckman (1992) “Randomization and social policy evaluation” (citado por Banerjee 
et al., 2009). 
Los problemas que Banerjee y Duflo (2009) identifican en la evaluación experimental son: 
- Aspectos relacionados con la dependencia del entorno: los experimentos nunca podrán 
ser iguales, puesto que el entorno siempre variará, aunque sea levemente. 
- Aspectos relacionados con el exceso de confianza en el cumplimiento de los resultados 
previstos, por sesgo de selección de la muestra: cuando a las personas se les ofrece 
participar en el proyecto y aceptan entusiasmadas es  participación. O cuando las 
entidades que implementan los programas, los ponen e  marcha allí donde piensan que 
pueden tener un mayor nivel de participación o de éxito. 
- Aspectos relacionados con la aleatoriedad en la selección de los participantes: 
habitualmente se plantea un problema ético cuando se pone en marcha un proyecto del 
que únicamente se benefician algunos individuos o familias, y se deja conscientemente a 
otro grupo, de similares características, fuera del proyecto, solo para fungir como grupo 
de control. 
- Efectos de equilibrio o de escalamiento del experimnto: los efectos producidos en un 
proyecto a nivel micro pueden no ser los mismos (y probablemente no lo sean) cuando la 
intervención se escale a nivel nacional (Vivalt, 2014). 
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- Heterogeneidad de efectos en el grupo de tratamiento: puesto que las conclusiones de un 
experimento hacen referencia a los resultados medios obtenidos en el grupo de 
tratamiento, claramente se estarán dejando de lado aquellos casos que tengan una mayor 
covarianza con respecto a la media.  
Sin embargo, también para todos estos aspectos encuentran contra-argumentos por los que, 
aun así, recomiendan el método experimental. Se trata de hacer asunciones sobre la 
simplificación de los resultados, pero en su opinión, consideran que para el aprendizaje es más 
favorable diseñar las evaluaciones de impacto desde sa perspectiva. 
La cuestión clave en la determinación de la metodología más adecuada para la evaluación es 
poder identificar correctamente los efectos o impactos de un proyecto o programa (program 
attribution) que, en algunos casos, tan sólo podrán definirse como “contribuciones” 
(contribution), por la dificultad de aislar los efectos de aquel de otras actuaciones; o incluso de 
la evolución propia e inherente a la población con la que se trabaja. No se debe olvidar que 
cualquier colectivo humano evoluciona a lo largo del tiempo y habrá cambios inherentes a su 
propia naturaleza, no debidos necesariamente a las acciones externas. 
La realidad es cada vez más compleja y los estudios sobre complejidad están siendo también 
una referencia para teóricos y practicantes de la evaluación desde el paradigma constructivista 
(Gerrits y Verweij, 2015; Jones, 2011): las relaciones de causalidad son múltiples y no lineales, 
los sistemas de causalidad están abiertos a influencias externas y las causas interactúan unas 
con otras. El contexto lo cambia todo; por tanto, se necesita una teoría para entender cómo, 
cuándo y dónde las causas marcan una diferencia en los fectos. Sin embargo, las evaluaciones 
de impacto se focalizan en una parte muy pequeña de l  realidad, aquella que es más fácil de 
medir y, en consecuencia, donde la posibilidad de obt ner información rigurosa y válida (al 
menos internamente) es más factible. Sin embargo, con esta forma de evaluar, como con toda 
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simplificación, se pierden datos, principalmente sobre los efectos intangibles o cualitativos, que 
son una buena parte de los efectos de la ayuda al des rrollo de no poca importancia, porque 
afectan a seres humanos. Estos efectos, que resulta fund mental descubrir y valorar para 
aprender, se producen tras un proceso de cambio que normalmente responde a una estrategia, 
lo que implica un plazo considerable de tiempo (de ahí la importancia de cuándo evaluar) (Fitz-
Gerald y Neal, 2002). 
Desde los teóricos y practicantes de la evaluación que defienden métodos de investigación 
alternativos a los experimentales y cuasi experimental s para la evaluación de impacto, han 
surgido otras metodologías alternativas, que buscan el prendizaje de la experiencia y su posible 
réplica (Stern et al., 2012): 
- Evaluación realista (realist evaluation framing): basada en la identificación de los factores 
y mecanismos causa-efecto a través de estudios de caso, según el contexto, para la 
formulación de una teoría causal. 
- Análisis de contribuciones (contribution analysis): basada en la identificación y 
confirmación de los procesos causa-efecto. Tanto el anterior método como este, están 
fundamentados en la evaluación basada en la teoría (Carter, 2012). 
- Entrevistas y encuestas de actitudes (people’s narratives and surveys for attitudes). 
- Análisis cualitativos comparativos (qualitative comparative analysis) 
- Evaluación participativa enfocada al aprendizaje (participatory impact assessment and 
learning approach), evaluación rural participativa (PRA –Participatory Rural Appraisal, 




2.4. RECAPITULACIÓN  
El análisis del marco teórico de la evaluación es complejo y variado, con múltiples modelos 
y metodologías, según el paradigma desde el que se plantee la investigación. Las limitaciones 
del marco lógico, unas por el mal uso y otras por la propia naturaleza de la metodología, 
suponen un problema para la realización de evaluaciones de impacto. Se han detectado varios 
puntos críticos en torno a la metodología de planificación de la cooperación, si se quieren 
promover intervenciones que puedan ser adecuadamente evaluadas. Destacan, entre otros: 
contar con una línea de base centrada específicamente en las variables sobre las que se 
interviene y que serán evaluadas; revisar la correcta enunciación de objetivo general, objetivos 
específicos y resultados, para asegurar su coherencia; formular adecuadamente los indicadores; 
y definir mecanismos de flexibilidad en la formulación y ejecución de las intervenciones, que 
respondan especialmente a las hipótesis de riesgo, cuya formulación debe ganar relevancia en 
la práctica, dado que suelen convertirse en factores c íticos para explicar los impactos 
obtenidos.  
Se han presentado modelos alternativos de evaluación, basados en metodologías 
cuantitativas y cualitativas. Sin embargo, en la actualidad muchos practicantes de la evaluación 
de impacto están incluyendo en las evaluaciones ambos tipos (mixed methods) (Stern et al., 
2012). De esta forma, no solo se evalúa el efecto neto de las intervenciones, sino que se conocen 
sus causas y qué cambios de tipo cualitativo o intangible han producido en las personas. Para 
la finalidad que se persigue en esta tesis, se utilizarán ambas metodologías en el estudio de 
campo aplicado. El diseño de evaluación de impacto de la cooperación universitaria al 




CAPÍTULO 3. EL DESARROLLO HUMANO DESDE EL ENFOQUE D E LA 
CAPACIDAD Y EL PROBLEMA DE CÓMO HACERLO OPERATIVO 
3.1. La perspectiva crítica en Economía Política Global y el enfoque de la capacidad 
3.2. Conceptos básicos del desarrollo humano desde el enfoque de la capacidad: Vivir una 
vida que merezca la pena vivir 





3.1. LA PERSPECTIVA CRÍTICA EN ECONOMÍA POLÍTICA GLOBAL Y EL 
ENFOQUE DE LA CAPACIDAD 
Una de las grandes aportaciones de la disciplina científica de la Economía Política 
Internacional, en la actualidad Economía Política Global, ha sido la incorporación del estudio 
del desarrollo, en particular del desarrollo humano, desde un enfoque multidisciplinar (Alonso, 
2012b). Se configura así una nueva subdisciplina o especialidad dentro de las Escuelas de 
Economía Política (O’Brien y Williams, 2013), la Economía Política del Desarrollo, que estudia 
el desarrollo como un fenómeno multidimensional, para el que se hace necesario el estudio de 
variables económicas, sociales, políticas, culturales, geográficas y éticas, entre otras.  
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En Economía Política Internacional, se pueden clasific r tres escuelas de pensamiento 
principales (O’Brien et al., 2013): el Nacionalismo Económico o Realismo Económico, el 
Liberalismo Económico y la Perspectiva Crítica.  
Dentro de estas tres grandes escuelas, encuentran su lugar las diferentes variantes de las 
teorías del desarrollo económico surgidas a lo largo del siglo XX: la Escuela de la 
Modernización (viva hasta la década de los años setenta); la Escuela Estructuralista (en la 
actualidad, Escuela Neoestructuralista), que incluye a los defensores de la Teoría de la 
Dependencia y la Escuela del Estado Desarrollista; la Escuela Neomarxista; la Escuela 
Neoliberal, cuyos postulados fueron condensados posteri rmente en el conocido Consenso de 
Washington (Williamson, 1990); la Escuela Neoinstitucionalista; y las Escuelas Alternativas 
(término acuñado por Hidalgo-Capitán, 1998), especialmente representada por los defensores 
de que “otro mundo es posible”, que integran el Feminis o o Desarrollo con Perspectiva de 
Género, el Desarrollo Sostenible y la Teoría del Decrecimiento, entre otras. Para los propósitos 
de esta tesis doctoral, en este último grupo resulta especialmente relevante la Teoría del 
Desarrollo Humano, que tomó como referente los postulados sobre el Enfoque de las 
Capacidades, iniciado por el economista y filósofo Amartya Sen.  
El mayor despliegue de teóricos de la Economía Política del Desarrollo se produce después 
de la Segunda Guerra Mundial (Bustelo, 1998), particularmente a partir de la década de los 
setenta. La principal causa se encuentra en la falt de respuesta de las teorías económicas 
tradicionales a la profunda crisis económica de estos años, junto a la denominada écada 
perdida de los años ochenta para los países latinoamericanos y a la preocupación por el 
medioambiente y los límites del modelo económico imperante, basado casi en exclusiva en el 
crecimiento económico sin condiciones. Surgen así autores como Todaro (1977), con su 
novedosa aportación a la visión multidisciplinar del desarrollo; Sen (1977, 1980), que abre la 
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senda hacia su enfoque de la capacidad, del que se hablará a continuación; Streeten (1981) y su 
enfoque en las necesidades humanas básicas; o Meadows (1972) y Brundtland (WCED, 1987), 
con sus informes sobre medioambiente, sostenibilidad y desarrollo. 
La principal aportación de los teóricos del desarrollo dentro de la Escuela de Economía 
Crítica, en particular del desarrollo humano, es la consideración del subdesarrollo como una 
consecuencia de la no satisfacción de las necesidads básicas de la persona, no solo por falta de 
los recursos13 (entendiendo estos como bienes y servicios puestos a su disposición) necesarios 
para ello, sino también por carecer de la capacidad a ecuada para utilizarlos de forma tal que 
esas necesidades básicas puedan ser satisfechas. A diferencia de teóricos como John Rawls 
(1986), autor clave en la formulación de una teoría de la justicia distributiva, la mera puesta a 
disposición de los recursos (bienes primarios), supuestamente destinados a cubrir las 
necesidades básicas de las personas, y la puesta en m rcha de unas instituciones “ideales” 
(institucionalismo trascendental) no garantizan que aquellas sepan ponerlos adecuadamente a 
su servicio. Es necesario dotar a los seres humanos de las capacidades necesarias para dar un 
correcto uso a esos recursos. 
Se puede considerar que los teóricos del desarrollo dentro de la Escuela de Economía Crítica 
logran superar la tradicional visión utilitarista de la ética, la filosofía y la economía, imperante 
durante los siglos XIX y XX, según la cual el mayor bienestar se alcanza cuando existe un 
mayor beneficio (económico) para todos (Bentham, 2000; Mill, 1984). Así mismo, dejan atrás 
los preceptos de la teoría de la elección racional, según la cual solo se consideran racionales 
aquellas elecciones que buscan el beneficio económico personal y el interés propio del agente 
                                                          
13 Cuando se habla de recursos, se hace alusión no solo a bienes físicos, como pueden ser el agua, los alimentos, 
o la vivienda, sino también servicios como la educación o la sanidad. 
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decisor (Ibáñez, 2014; Sen, 1977). Sin embargo, esta t oría no es capaz de explicar fenómenos 
puramente humanos como son el altruismo o la solidaridad. 
Sen introduce, a finales de los años setenta, el enfoque de la capacidad en sus reflexiones 
sobre la igualdad y la justicia en su conferencia “Equality of what?” (Sen, 1979). La igualdad 
entre los seres humanos -principal preocupación de Rawls (1986) en su Teoría de la Justicia- 
no se alcanzará solo por la mera puesta a disposición de los mismos recursos básicos para todos, 
sino que esta dependerá de lo que las personas sean capaces de hacer con los mismos recursos 
y de la importancia que en cada contexto se atribuya a estos y a las necesidades que 
supuestamente deben cubrir. Los mismos recursos, en ord  a conseguir un resultado, no van a 
ser igual de eficaces en función del “contexto” de cada persona (discapacidad, analfabetismo, 
creencias, etc.). Esta diversidad es tan natural que os bienes como recurso sin más no pueden 
responder al objetivo de la igualdad. 
El empuje definitivo a esta Escuela de Economía Crítica lo dan los Informes sobre Desarrollo 
Humano del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), publicados anualmente 
desde 1990, en los que se incorpora un nuevo índice combinado y multidimensional, el Índice 
de Desarrollo Humano (IDH), como indicador de la situación relativa de desarrollo del ser 
humano entre los países del mundo. Este índice tienen cuenta no solo la renta per cápita, 
indicador habitual hasta ese momento del nivel de desarrollo de los países, sino también la 
esperanza de vida al nacer (como indicativo del nivel de salud medio de los habitantes) y el 
nivel educativo del país, para el cálculo de una medida del bienestar y el desarrollo de los 
habitantes de un país, y para compararlo con la situ ción en otros países. El foco de los teóricos 
críticos se centra entonces en la pobreza y la desigualdad, como antítesis del bienestar 
multidimensional del ser humano. 
86 
 
En 1992, en “Inequality reexamined” (Sen, 1992), Sen presenta la idea de que “la 
desigualdad no es una cuestión de quién siente qué, ni de quién posee qué, sino de quién puede 
hacer qué; en definitiva, del tipo de vida que uno puede vivir” (Bandrés, 1994) y del grado de 
libertad que una persona posee para alcanzar los objetiv s que valora (Alkire, 2002).  
Para comprender mejor qué es el desarrollo humano desde el enfoque de la capacidad, es 
necesario entender cuáles son sus conceptos básicos: funcionamientos, capacidad, pluralismo, 
libertad, agencia, y falta de completitud14. 
 
 
3.2. CONCEPTOS BÁSICOS DEL DESARROLLO HUMANO DESDE EL 
ENFOQUE DE LA CAPACIDAD: VIVIR UNA VIDA QUE MEREZCA LA PENA VIVIR 
Los conceptos de bienestar y desarrollo han sido abordados por múltiples autores, 
principalmente desde las perspectivas ética, filosófica y económica, pero también desde otras 
disciplinas, como la psicológica (teoría de la felicidad) o la jurídica (enfoque de derechos 
humanos, en Boni, 2005; Ibáñez, 2014).  
Para Sen (2000), ninguno de estos enfoques es suficientemente amplio o plural (de ahí la 
alusión al pluralismo) o aporta suficiente información como para evaluar de forma holística la 
situación real de bienestar y desarrollo de una persona. El foco de análisis de todos ellos se 
restringe a un cierto número de variables que, aun siendo indicadores de utilidad para satisfacer 
un cierto nivel de necesidades, dejan fuera aspectos importantes. Los ingresos, por ejemplo, 
                                                          
14 Sen utiliza en inglés el sustantivo incompleteness, cuya traducción directa por incompletitud no se recoge en 
el Diccionario de la Real Academia Española. No obstante, el Diccionario sí incluye la palabra “completitud”, que 
se define como “cualidad de completo”. Se utilizan, por tanto, otras construcciones sí aceptadas por la RAE como 
“no completitud” o “falta de completitud”. 
87 
 
dejan de ser el único referente para valorar el nivl de bienestar de una persona. Otros aspectos 
como la educación, la salud, las libertades y derechos políticos y civiles, la seguridad ciudadana, 
la influencia social, la felicidad, etc., son también ndicadores de bienestar (Sen, 2008).  
Por otra parte, cuando se pregunta a un individuo sobre su autopercepción de bienestar, hay 
que tener también en cuenta aspectos relevantes, qu pueden inducir a sesgos a la hora de 
valorar su nivel de bienestar, como serían:  
- la falta de información: desconocer otras formas de vi a;  
- el conformismo o adaptabilidad del ser humano ante l s situaciones adversas: la persona 
tiende a adaptarse a la situación en la que vive, princi almente en situaciones de mucha 
adversidad, como forma de autodefensa y para confrontar el sufrimiento (Alkire, 2015);  
- la falta de libertad real: por ejemplo, vivir en uncondominio cerrado y vallado, con 
grandes comodidades, pero sin poder salir con libertad, por el peligro a un asalto o atraco;  
- una diferente evaluación y construcción social colectiva de lo que significa estar bien 
(bien-estar) en cada contexto.  
Por todo ello, Sen rechaza las teorías que evalúan el bienestar solo teniendo en cuenta el 
estado mental de las personas (por ejemplo, las teorías de la felicidad) (Robeyns, 2005).  
Sen define el concepto funcionamientos o logros para referirse a las cosas que una persona 
valora ser o hacer, “the various things a person may value doing or being” (Sen, 1992, 2000). 
Ejemplos de funcionamientos, unos más básicos y otros más elaborados, serían estar bien 
nutrido, sentirse seguro, o tomar parte en las decisiones colectivas (Alkire, 2002). Es en este 
tipo de información en el que Sen basa su concepto de bienestar del ser humano (Sen, 1997). 
Los funcionamientos dependen además de las condicioes externas individuales e 
88 
 
institucionales. Los entornos institucionales facilitan o garantizan (o dificultan) el alcance de 
determinados funcionamientos (por ejemplo, las instituciones educativas o los sistemas de 
salud). Por tanto, una de las formas de evaluar el proceso hacia el goce de un mayor bienestar, 
sería mediante la comparación de la situación de esos funcionamientos a lo largo del tiempo y 
entre diferentes colectivos de personas. 
“What people can positively achieve is influenced by economic opportunities, political 
liberties, social powers, and the enabling conditions f good health, basic education, and the 
encouragement and cultivation of initiatives. The institutional arrangements for these 
opportunities are also influenced by the exercise of pe ple’s freedoms, through the liberty 
to participate in social choice and in the making of public decisions that impel the progress 
of these opportunities” (Sen, 1999, en Walker, 2005).  
Robeyns (2005, 2017) menciona que existen tres diferent s factores de conversión (o 
condicionantes) de funcionamientos a estados que merezcan la pena ser alcanzados: 
1) Factores de conversión personales: son las características de cada individuo (por ejemplo, 
la inteligencia, las habilidades lectoras o las condiciones físicas).  
2) Factores de conversión sociales: son aquellos factores del entorno que favorecen u 
obstaculizan el proceso de desarrollo (por ejemplo, las políticas públicas, las normas 
sociales, las prácticas discriminatorias o las relaciones de poder).  
3) Factores de conversión ambientales: son los que condici an la forma en la que el 
individuo puede hacer uso de los bienes o funcionamientos puestos a su servicio (el clima 
o la localización geográfica).  
Sin embargo, Sen introduce un nuevo concepto, necesario también para medir el nivel de 
desarrollo humano, que completa al anteriormente defini o como funcionamientos. Se trata del 
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concepto de capacidad, que Sen define como la libertad u oportunidad (Ibáñez, 2014) que una 
persona o un grupo de personas tiene para lograr alc nzar funcionamientos que valoran: “It 
represents the various combinations of functionings (beings and doings) that the person can 
achieve. Capability is, thus, a set of vectors of functionings, reflecting the person’s freedom to 
lead one type of life or another… to choose from possible livings” (Alkire, 2002).  
Se añade aquí otro concepto, el de ag ncia. Para Sen (1998), “la libertad de ser agente de 
una persona se refiere a lo que una persona es libr de hacer y conseguir en la búsqueda de 
cualesquiera metas o valores que considere importantes” (Ibáñez, 2014). “Agency refers to the 
freedom to bring about achievements one considers to be valuable, whether or not these 
achievements are connected to one’s own well-being or not” (Alkire, 2002). Según Walker 
(2005), la agencia es la capacidad de una persona para perseguir las metas que valora, lo que 
en la terminología más habitual de la cooperación al desarrollo se da en llamar empowerment. 
El desarrollo se define entonces como el proceso de expansión de las capacidades, las 
libertades y las oportunidades del ser humano para vivir la vida que a cada uno le merezca la 
pena vivir (Sen, 2000). Y para evaluarlo, es necesario tener en cu nta cómo se expanden (o 
restringen) los funcionamientos, las capacidades y la libertades de las personas, en definitiva, 
cómo se desarrollan. 
El informe Stiglitz–Sen-Fitoussi describe el concepto de libertad, en el enfoque de 
capacidades, como el proceso de expandir la información relevante disponible para evaluar la 
calidad de vida de las personas, más allá de los logros observables y hasta toda la gama de 
oportunidades que se les brinda (Stiglitz, Sen y Fitoussi, 2009). 
La variedad de funcionamientos, combinaciones de funcionamientos, capacidades y 
combinaciones de estas, que coadyuvan a vivir una vida que merezca la pena ser vivida, así 
como la necesaria construcción pública del sentido del bienestar, según el momento y el 
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contexto, hacen que Sen defienda la no concreción y la no completitud de la lista de 
capacidades. Este considera que son las comunidades las que deben decidir qué capacidades 
son las más valiosas. Son los ciudadanos que hacen v ler su voz, “citizens whose voices count” 
(Walker, 2005). 
A diferencia de Sen, otros autores como Martha Nussbaum (2000) o Doyal y Gough (2007) 
sí han convenido en cerrar y delimitar la lista de capacidades que definirían la situación de 
desarrollo del ser humano, convirtiendo así sus aport ci nes en propuestas más cercanas a una 
teoría o ética de la justicia (Robeyns, 2005), en el sentido de los mínimos básicos necesarios 
para garantizar una vida digna a todo ser humano.  
Para Nussbaum, la lista de capacidades centrales que permitirían a un ser humano poder 
manifestar que vive una vida plena, que merezca la pen ser vivida, se concreta en diez aspectos 
que se reproducen a continuación, dada la importancia e influencia teórica que tienen en el 
enfoque de capacidades: 
1) Vida. Ser capaz de vivir hasta el final una vida humana de extensión normal; no morir 
prematuramente o antes de que la propia vida se haya reducido de tal modo que ya no 
merezca la pena vivirse. 
2) Salud corporal. Ser capaz de tener una buena salud, incluyendo la salud reproductiva; 
estar adecuadamente alimentado; tener un techo adecuado. 
3) Integridad corporal. Ser capaz de moverse libremente de un lugar a otro; que los límites 
del propio cuerpo sean tratados como soberanos, es decir, capaces de seguridad ante el asalto, 
incluido el asalto sexual, el abuso sexual de menores y la violencia doméstica; tener 
oportunidades para la satisfacción sexual y para la elección en materia de reproducción. 
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4) Sentidos, imaginación y pensamiento. Ser capaz de utilizar los sentidos, de imaginar, 
pensar y razonar, de utilizar la propia mente de manera protegida por las garantías de libertad 
de expresión con respeto tanto al discurso político como artístico, y libertad de práctica 
religiosa. Ser capaz de buscar el sentido último de la vida a la propia manera. Ser capaz de 
tener experiencias placenteras y de evitar el sufrimiento innecesario. 
5) Emociones. Ser capaz de tener vinculaciones con cosas y personas fuera de uno mismo, 
de amar, de penar, de experimentar nostalgia, gratitud y temor justificado. Que el propio 
desarrollo emocional no esté arruinado por un temor o preocupación aplastante, o por 
sucesos traumáticos de abuso y descuido. 
6) Razón práctica. Ser capaz de plasmar una concepción del bien y de comprometerse en 
una reflexión crítica acerca del planteamiento de la propia vida (esto implica protección de 
la libertad de conciencia). 
7) Afiliación. a) Ser capaz de vivir con y hacia otros, de reconocer y mostrar preocupación 
por otros seres humanos, de comprometerse en diferentes maneras de interacción social; ser 
capaz de imaginarse la situación de otros y de tener compasión de tal situación; ser capaz 
tanto de justicia como de amistad. b) Poseer las bases sociales del respeto de sí mismo y de 
la no humillación; ser capaz de ser tratado como un ser dignificado cuyo valor es igual al de 
los demás. Esto implica, como mínimo, protección cotra la discriminación basada en la 
raza, el sexo, la orientación sexual, la religión, la casta, la etnia o el origen nacional. En el 
trabajo, ser capaz de trabajar como un ser humano. 
8) Otras especies. Ser capaz de vivir con cuidado por los animales, las plantas y el mundo 
de la naturaleza y en relación con todo ello. 
9) Juego. Ser capaz de reír, jugar y disfrutar de actividades recreativas. 
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10) Control del propio entorno. a) Político. Ser capaz de participar efectivamente en 
elecciones políticas que gobiernen la propia vida; tener el derecho de participación política, 
de protección de la libertad de expresión y de asoci ción. b) Material. Ser capaz de tener 
propiedad (tanto de la tierra como de los bienes muebles), no solamente de manera formal 
sino en términos de real oportunidad; y tener derechos de propiedad sobre una base de 
igualdad con otros; tener el derecho de buscar empleo sobre una base de igualdad; no estar 
sujeto a registro e incautación de forma injustificada. (Boni, 2005; Gough, 2007). 
Sin embargo, para Sen (2005), la falta de completitud es precisamente uno de los 
fundamentos y virtudes de su enfoque, pues de esta form  se puede incorporar una lista más 
amplia y abierta de capacidades y funcionamientos valorados por una mayor diversidad de 
gentes: "The set of valued ends and their relative weights will vary with the diversity of 
individuals and cultures” (Alkire, 2002, pág. 85). 
La indefinición de una lista de capacidades en el efoque de Sen ha sido una de las mayores 
fuentes de críticas hacia su teoría. El mismo John Rawls tachó el enfoque de capacidad como 
“an unworkable idea” (Robeyns, 2006), por la dificultad de hacerlo operativo y, por tanto, para 
aplicarlo y usarlo como herramienta de valoración (o evaluación) del proceso de desarrollo del 
ser humano.  
En los mismos términos cabría hablar de cómo valorar el efecto o impacto de una 
intervención de desarrollo desde un enfoque de capacidades: 
“In order to see whether the capability set, taken as a whole, has expanded or contracted, one 
needs to identify the valuable impacts a development initiative has, positive and negative, 
tangible and intangible, quantifiable and qualitative. Only after these have been identified 
(if not the comprehensive set at least the salient subset) and after they have been weighted 
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and ranked, can at least a partial assessment possibly be made about capability expansion” 
(Alkire, pág. 27). 
El problema de la operatividad del enfoque de capacidades, y cómo diferentes autores han 
tratado de resolverlo, se aborda a continuación. 
 
 
3.3. EL PROBLEMA DE CÓMO HACER OPERATIVO EL ENFOQUE DE 
CAPACIDADES EN LAS INTERVENCIONES DE DESARROLLO 
Una de las más importantes críticas al enfoque de la capacidad es la dificultad para hacerlo 
operativo, es decir, práctico, aplicable y utilizable para valorar y evaluar el proceso de 
expansión (o retroceso) de las capacidades humanas (Alkire, 2002; Anand, 2009; Robeyns, 
2006). Alkire (2002, 2015) recuerda que el mismo Sen ya se mostraba preocupado con la 
practicidad y usabilidad del enfoque, siendo particularmente relevantes para este propósito las 
técnicas de evaluación elegidas (Sen, 1987). 
Sin embargo, hasta el momento, no se han desarrollado muchas metodologías para evaluar 
empíricamente los funcionamientos o las capacidades. Estas metodologías deberían abordarse 
de manera interdisciplinar desde diferentes enfoques: sociológico, psicológico, antropológico, 
histórico, de género, o cultural (Robeyns, 2005). También mediante la aplicación de diferentes 
métodos cuantitativos y cualitativos (o la combinacón de ambos), pues, aunque aquellas 
aportan robustez estadística a las evaluaciones, estas permiten capturar efectos difícilmente 
medibles, pero sí susceptibles de ser ordenados según su importancia para un colectivo 
determinado de personas. 
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Numerosos autores (Alkire, 2002, 2015, 2016; Anand et al., 2009; Biggeri y Ferrannini, 
2014; Ferrero y Zepeda, 2014; Frediani, Boni y Gasper, 2014; Pham, 2017; Robeyns, 2006; 
Sen, 1987) se han preocupado por cómo evaluar la calid d de vida y el bienestar desde el punto 
de vista de las capacidades, valorando la capacidad (oportunidad y libertad) para alcanzar 
funcionamientos que merezcan la pena, así como el niv l de agencia, o empoderamiento, o 
capacidad de dirigir el propio proceso de desarrollo, de los individuos.  
Una cuestión clave en este proceso es determinar (y elegir) qué capacidades son las más 
relevantes para evaluar cómo mejoran el nivel de agencia y las libertades que permiten que 
mejor se expanda la capacidad para tomar decisiones, y así incrementar el nivel de bienestar y 
desarrollo (Robeyns, 2006; Walker, 2005). Esta cuestión es especialmente importante a la hora 
de dotar de contenidos a los curricula impartidos en las instituciones educativas, pues serán el 
vehículo de transmisión y ampliación de conocimientos y habilidades. En la medida en que el 
proceso educativo sea capaz de dotar a los individuos e mayores y mejores capacidades para 
elegir una forma de vida que merezca la pena vivir, se podrá decir que aquel será de mayor 
calidad. 
La evaluación desde un enfoque de capacidades tienecomo pilar fundamental la 
construcción colectiva, participativa y democrática del concepto de bienestar y desarrollo. Cada 
comunidad, mediante un ejercicio de debate público, deberá acordar qué funcionamientos y 
capacidades tienen más valor intrapersonal e interpersonal (colectivo), sobre una base de 
información suficiente, para considerar en qué situac ón se encuentra su nivel de bienestar o 
desarrollo. Para esta autora (Alkire, 2002), el enfoque del “practical reasoning” de John Finnis 
es la elección adecuada para evaluar políticas y proyectos de desarrollo desde un enfoque de 
capacidades. Según este enfoque, preguntando iterativamente a la gente “por qué hace lo que 
hace”, se pueden llegar a determinar las principales motivaciones de las personas para vivir, 
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jugar, adquirir conocimientos, socializar, etc., y se obtendría así una lista de las principales 
capacidades que una comunidad valora.  
Siguiendo esa misma lógica, igual proceso debería sguirse a la hora de determinar los 
funcionamientos y capacidades más relevantes en una comunidad, para evaluar el impacto de 
una política o una intervención de desarrollo (Alkire, 2015). Los proyectos de desarrollo deben 
tratar de detectar y minimizar las asimetrías de poder en las comunidades, y favorecer los 
espacios de deliberación comunitaria para mejorar ls procesos de desarrollo (Frediani et al., 
2014). El diálogo se convierte en un factor de conversión de funcionamientos en capacidades, 
haciendo emerger y reafirmar el valor de las voces de todos los participantes en el proceso 
(Walker, 2018). 
Una vez seleccionados democráticamente los funcionamie tos y capacidades que la 
comunidad valora como indicativos de su nivel de binestar, mediante instrumentos y 
herramientas de investigación participativa para la recolección de información, el siguiente 
punto importante en el proceso de operativización del enfoque de capacidades es cómo 
ponderar la importancia de unas capacidades sobre otras, confrontándola entre ellas, proceso 
que se conoce como la cuestión de la indexación o trade-offs (Robeyns, 2006).  
Se añaden aquí dos problemas adicionales para la evaluación desde el enfoque de 
capacidades: esta ordenación no es estática y puede variar con el tiempo (se plantea así la 
dicotomía entre quienes focalizan la evaluación del desarrollo en los resultados alcanzados al 
final de un período acotado de tiempo y quienes lo hacen sobre el proceso (Alkire, 2002; Ferrero 
et al., 2014; Robeyns, 2006); y no es generalizable (consustancial a la cuestión de la no 
completitud), por lo que se necesitan una base de información y una amplitud de muestra de 
población importantes, que permita además determina las preferencias según grupos etarios, 
género, nivel de estudios, etc. (Alkire, 2015). 
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El método propuesto por Alkire (2002, 2015) para hacer práctico el enfoque de capacidades, 
y utilizable para la evaluación de un proceso de desarrollo (o bien la desigualdad, la pobreza o 
la privación, como alternativas contrarias al desarrollo -Alkire, 2016-), es eminentemente 
participativo y recibe el nombre de Dual-cutoff counting methodology. Este método es la base 
de su conocido Multidimensional Poverty Index (Alkire et al., 2015). La metodología dual-
cutoff counting (metodología de conteo con doble corte) permite ordenar cardinal y 
ordinalmente datos recogidos de una muestra de población, referentes a funcionamientos no 
disponibles para una muestra de individuos (se trata por tanto de una metodología para 
determinar privación o pobreza). A cada funcionamiento no disponible se le atribuye un 0 y a 
cada funcionamiento disponible se le asigna un 1. Se obtiene así una matriz en la que se puede 
contabilizar cuántos funcionamientos no están disponibles para una persona y cuántas personas 
carecen de un funcionamiento en concreto (doble cort ). Alkire y Foster asignan el mismo peso 
a todos los funcionamientos, si bien la importancia de la privación individual será mayor en 
tanto en cuanto no disponga de un mayor número de funcionamientos alcanzados, de entre el 
rango de funcionamientos considerados importantes por la misma población, para determinar 
el nivel de desarrollo o, sensu contrario, la pobreza. 
La cuestión de los pesos y la robustez se vuelven cu stiones clave y determinantes en la 
fiabilidad del índice obtenido, de cara a la creación de políticas que permitan confrontar las 
situaciones de pobreza o privación que el propio índice pretende señalar. Es decir, si la finalidad 
del índice es poner de manifiesto situaciones de privación, para que las políticas públicas 
puedan ser más eficaces (y eficientes) y atacar el prob ema donde realmente existe, y por orden 
de importancia, es importante remarcar la necesidad de que el índice sea fiable. Alkire (2010, 
2016) responde a esta circunstancia aduciendo a queun índice orientado al apoyo a políticas 
públicas debe ser robusto para un rango de pesos poibles, y que el proceso de atribución de 
pesos a cada indicador del índice debe ser explícito, transparente y fácil de entender. En 
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definitiva, “multidimensional measures must be built such that their key policy 
recommendations are robust to a range of weights” (Alkire, 2016). 
La propuesta de Robeyns (2006) para hacer operativo el enfoque de capacidades y, por tanto, 
utilizable en un proceso de evaluación del nivel de desarrollo de un conjunto de personas, 
también está principalmente dirigida a su aplicación a la evaluación de políticas públicas, como 
alternativa al más generalizado análisis coste-beneficio (Ecofin, 2006).  
Su planteamiento comienza igualmente por la decisión de optar por evaluar funcionamientos 
o capacidades (oportunidades disponibles) o ambos. Una vez decidido, habrá que seleccionar, 
mediante un ejercicio deliberativo participativo, qué funcionamientos y/o capacidades son los 
más relevantes para medir el nivel de desarrollo de una comunidad. La tercera cuestión a 
resolver es la agregación y ordenación por orden de importancia de funcionamientos y/o 
capacidades, y el peso que se atribuye a cada uno de ellos, para determinar un índice que permita 
medir el nivel de bienestar o desarrollo en una comunidad.  
Robeyns, como Alkire (2015), considera que la agregación puede ser intrapersonal (número 
de funcionamientos o capacidades a los que accede un individuo) o interpersonal (número de 
funcionamientos o capacidades a las que accede el conjunto de la comunidad) y apunta tres 
diferentes formas de atribuir peso a los diferentes indicadores (variables) que construyen un 
funcionamiento o capacidad:  
1) atribuyendo un cierto peso a cada variable de las que conforman el índice de bienestar y 
justificándolo (método muy criticado por arbitrario);  
2) utilizando algún método estadístico para seleccionar l s funcionamientos más relevantes 




3) utilizando algún método de elección social a través de técnicas participativas. Este último 
procedimiento es susceptible de aplicación solo en contextos micro, donde el ejercicio de 
discusión pueda ser realizado a pequeña escala, pero no en la evaluación de políticas 
públicas, donde sería necesaria la utilización de encu stas, en las que explícitamente se 
consulte sobre el peso e importancia que se atribuye a funcionamientos y capacidades. En 
el momento en que Robeyns describía su propuesta, algunos autores estaban también 
planteando cómo llevar a cabo esos estudios a mayor escala. 
Anand (Anand et al., 2009) publica tres años más tarde su estudio “The development of 
capability indicators”. Su principal aportación, además de los resultados que ofrece, es la 
metodología utilizada para la construcción y aplicación de un cuestionario que permita hacer 
práctico el procedimiento y medir el nivel de satisf cción de los británicos con su nivel de 
bienestar, mediante el planteamiento de preguntas que permiten la identificación y medición de 
variables proxy de las capacidades centrales de Nussba m (2000). Se trata, por tanto, de una 
aportación de especial relevancia para los formuladores de políticas, pues su aplicación a una 
muestra suficientemente representativa de población británica (mil respuestas) devuelve 
resultados relevantes y con robustez estadística, par  que los formuladores de políticas puedan 
identificar qué funcionamientos y capacidades hacen que los ciudadanos se sientan más 
satisfechos con su nivel de bienestar.  
Biggeri y Ferrannini proponen en 2014 (Biggeri et al., 2014) una nueva metodología, basada 
en métodos cualitativos participativos, que llaman Opportunity Gap Analysis, aplicable a la 
evaluación de las intervenciones de cooperación al desarrollo, para medir su contribución a la 
mejora de los niveles de bienestar de las comunidades en las que se trabaja. Con base en Sen, 
plantean que la selección de capacidades debe ser rsultado de un trabajo deliberativo y abierto 
y que las intervenciones de desarrollo (y por ende las políticas públicas que deberían estar 
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operando -Roemer, 1998-) deben proveer funcionamientos y capacidades aprovechables por 
toda la comunidad, principalmente a futuro (se introduce por tanto una concepción dinámica de 
las capacidades y el desarrollo), aunque en el present  no todos los individuos sean capaces de 
disfrutar de ellas. Este aspecto resulta de especial importancia en su trabajo, pues el individuo 
debe convertirse en “espectador casi imparcial”, que juzga lo que es mejor para la comunidad, 
y para él o ella, aunque no pueda disfrutar de inmediato del recurso o funcionamiento, pero 
pueda hacerlo en el futuro. 
La propuesta de Biggeri y Ferrannini trata de facilit r la formulación de políticas públicas 
eficaces para reducir la pobreza y las privaciones, con un enfoque dinámico, mediante la 
identificación de la brecha entre los funcionamientos y capacidades que la comunidad identifica 
como valiosos (capacidades potenciales), los funcionamientos individuales alcanzables y los ya 
alcanzados por cada persona. Se obtiene así el “gap” o brecha de oportunidades en la que las 
políticas públicas deben invertir esfuerzos. La identificación de los funcionamientos y 
oportunidades ya alcanzados o pendientes de alcanzar se realiza mediante metodologías de 
investigación participativa. 
Una de las más recientes propuestas para hacer operativo el enfoque de capacidades proviene 
de Pham (2017). Como en el caso de la propuesta de Bigg ri (2014), Pham trata de dilucidar 
los factores de éxito de una intervención comunitaria de desarrollo. La investigadora atribuye 
el fracaso de muchas intervenciones de desarrollo cmunitario, no a las intervenciones en sí, 
sino a las metodologías de evaluación erróneas utilizadas para identificar los éxitos derivados 
de aquellas, casi siempre aplicadas de arriba abajo y sin la participación efectiva de la 
comunidad destinataria de las intervenciones. Según Pham, el propio Banco Mundial acepta 
que es difícil evaluar el impacto de una intervenció  de desarrollo comunitario en factores tan 
complejos como el empoderamiento, la buena gobernanza, la privación por razones de género 
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o el capital social (Wong, 2012). Partiendo de una mínima lista de capacidades universales (o 
centrales) basadas en la teoría, Pham propone una metodología para definir una lista de 
capacidades propia de cada proyecto de desarrollo cmunitario para poder así evaluar sus 
resultados e impacto.  
El primer paso sería definir el objetivo de la intervención en términos de enfoque de 
capacidades, es decir, planteando qué dimensiones del bienestar o desarrollo humano se 
pretende alcanzar. El segundo paso consistiría en establ cer los vínculos entre esa lista de 
dimensiones y los valores universales que en la literatura se atribuyen al desarrollo humano 
(por ejemplo, utilizando la lista de Nussbaum). En tercer lugar, someter a debate público y 
democrático la nueva lista de capacidades deseables, propias de la comunidad en la que se actúa, 
para poder así evaluar cómo la intervención de desarrollo comunitario ha contribuido a su 




El objetivo de este capítulo ha sido presentar el enfoque teórico del desarrollo que se adoptó 
para la realización de esta tesis doctoral. Como se ha desarrollado a lo largo del mismo, las 
propuestas para hacer operativo el enfoque de capacid des (Alkire, 2015; Robeyns, 2006) pasan 






Figura 10. Fases para hacer operativo el enfoque de capacidades 
 
Fuente: Elaboración propia 
Como se ha apuntado anteriormente, la calidad de las instituciones y los sistemas educativos 
en los países es clave para contribuir a un mayor y mejor desarrollo de los seres humanos, pues 
son responsables de dotar a estos con las más valioas capacidades y funcionamientos. El papel 
de la educación superior en este proceso es central, ya que las universidades son transmisoras 
preeminentes de los conocimientos y habilidades para mejorar los niveles de bienestar de los 
países. En la medida en que los donantes sepan invertir los recursos de la cooperación 
internacional en la mejora de los funcionamientos y capacidades más valorados y apreciados 
por los receptores, más eficaz y eficiente será la asignación de los flujos de ayuda.  
Precisamente en esta tesis se aporta una metodología de evaluación para encontrar cuáles 
son las capacidades y funcionamientos más valorados por los receptores de CUD, según su 
propia experiencia, y asignarles un peso que permita jerarquizarlos por orden de importancia 
relativa, de forma que los donantes puedan tomar decisiones de asignación de recursos de 
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4.1. LA COOPERACIÓN UNIVERSITARIA AL DESARROLLO: CONCEPT O Y 
VOLUMEN  
En septiembre de 2015 se aprobó, en la Cumbre de Naciones Unidas para el Desarrollo 
Sostenible, la Declaración “Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo”15. 
La Agenda contiene 17 Objetivos de Desarrollo Sostenibl  (ODS) hacia los que los países 
firmantes encaminan sus esfuerzos para lograr el desarrollo a nivel mundial.  
Dentro de la lista de objetivos, el objetivo número 4 está definido como “Garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante 
toda la vida para todos”. La alusión al aprendizaje durante toda la vida señala claramente al 
desarrollo no solo de la educación básica como bien público (Leibowitz, 2012), como había 
                                                          




venido siendo la prioridad en el anterior período pr gramático del desarrollo a nivel mundial 
(2000-2015), dominado por los Objetivos de Desarrollo del Milenio16, sino también de la 
educación superior y técnica.  
Este mayor interés por la educación superior se obsrva más claramente al revisar el 
contenido de las metas fijadas para evaluar el avance hacia el cumplimiento del objetivo 4, entre 
las que se encuentran:  
- asegurar el acceso igualitario de todos los hombres y las mujeres a una formación técnica, 
profesional y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria (meta 4.3);  
- aumentar el número de jóvenes y adultos que tienen las competencias necesarias, en 
particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente y el 
emprendimiento (meta 4.4);  
- asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y prácticos 
necesarios para promover el desarrollo sostenible […] (meta 4.7);  
- aumentar el número de becas disponibles para los países en desarrollo, en particular los 
países menos adelantados, a fin de que sus estudiantes puedan matricularse en programas 
de enseñanza superior […] de países desarrollados y otros países en desarrollo (meta 4.b);  
- aumentar la oferta de docentes calificados, incluso mediante la cooperación internacional 
para la formación de docentes en los países en desarrollo, especialmente los países menos 
adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo (meta 4.c).  
                                                          




Por su parte, el Banco Mundial afirma que el rol de la ducación superior tiene hoy más 
influencia que nunca en la construcción de la economía del conocimiento y las sociedades 
democráticas (World Bank, 2002).  
La actividad de cooperación universitaria al desarrollo, para mejorar la calidad de los 
sistemas universitarios de los países receptores, entre otros fines que se verán a lo largo del 
capítulo, parece quedar así más que justificada (Hernández, 2010; Power, Millington y 
Bengtsson, 2015) 
Sin embargo, la actividad de las universidades como agentes de desarrollo no se ha estudiado 
aún en profundidad desde una perspectiva académica. Es necesario llevar a cabo más 
investigación para determinar su impacto sobre el desarrollo (Ndaruhutse y Thompson, 2016; 
Oketch, McCowan y Schendel, 2014). No es sencillo encontrar la literatura académica que 
estudia las evidencias científicas del impacto de la ayuda universitaria, pues se trata de un 
ámbito de estudio multidisciplinar (Domínguez, 2011), y la literatura existente se encuentra 
dispersa entre diferentes disciplinas y áreas del conocimiento. 
El origen de la cooperación universitaria lo fecha Domínguez (2011) en 1964, cuando la 
agencia de cooperación norteamericana (la USAID) publicó un informe sobre la relación entre 
la ayuda al desarrollo y las universidades, realizado por John W. Gardner. En el informe se 
considera a las universidades un agente muy valioso para promover el desarrollo de las ciencias 
naturales y sociales para combatir la pobreza. Y, ya desde la puesta en marcha de los programas 
de recuperación posteriores a la II Guerra Mundial, se consideraba clave el papel del 
conocimiento en ese proceso. 
El Informe Gardner (Gardner, 1964, citado por Domínguez, 2011) recoge un aspecto 
especialmente relevante para la acción de las universidades como agentes de desarrollo en la 
construcción del conocimiento:  
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“La relación entre la Agencia (en alusión a la USAID) y las Universidades […] debe basarse 
primariamente en objetivos de largo plazo, ya que, tanto el desarrollo como la generación de 
conocimiento para el desarrollo, son procesos muy intensivos en el tiempo, lo cual no 
significa proyectos con cheque en blanco y sin límite de tiempo, sino con evaluaciones 
periódicas y el establecimiento de plazos razonables” (Gardner, 1964, pág. 2). 
Traído a la actualidad, Alonso considera que “ya no cabe entender la cooperación al 
desarrollo como una mera política pública sólo respon abilidad del estado, sino como una 
acción compartida entre los actores sociales para promover el desarrollo” (Alonso, 2003).  
En el año 2014, Oketch, McCowan y Schendel (2014) realizaron para el DFID (Department 
for International Development) británico una exhaustiva revisión bibliográfica titulada “The 
Impact of Tertiary Education on Development: A Rigorous Literature Review”, en la que se 
recogieron noventa y nueve estudios sobre el impacto de la cooperación universitaria en el 
desarrollo, según la siguiente clasificación: ingresos, productividad, transferencia de 
tecnología, capacidades e instituciones. La mayoría de los estudios se enfocaban en África 
Subsahariana, Asia Meridional y Sudeste Asiático. Muy pocos estudios se localizaban en 
América Latina, Norte de África, Oriente Medio y las Islas del Pacífico. Una de las conclusiones 
de la misma fue precisamente la constatación de que “es necesario investigar acerca del impacto 
de la educación terciaria en el desarrollo. Se necesita estudiar específicamente cómo se 
relacionan los inputs e intervenciones en educación terciaria con sus correspondientes 
resultados y niveles de impacto” (Oketch et al., 2014, traducción propia).  
El papel de las universidades como agentes de desarrollo de pleno derecho parece haberse 
consolidado en estos cincuenta años, aunque los fluj de ayuda a este nivel de la educación no 
siempre se han mantenido estables. A lo largo de este capítulo se analizarán los conceptos más 
relevantes relacionados con la cooperación universitaria, sus instrumentos, los flujos de la 
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ayuda destinados a promover la educación terciaria en los países empobrecidos y la relación 
entre la acción universitaria como agente de cooperación y sus efectos en el desarrollo de los 
países en los que coopera. 
 
 
4.1.1. Delimitación del concepto de cooperación universitaria al desarrollo 
La actividad internacional es consustancial a la gestión universitaria (Chan, 2004; De Wit, 
Jaramillo, Gacel-Ávila y Knight, 2005; Sebastián, 2004), pues responde a su natural necesidad 
y misión de expandir el conocimiento dentro y fuera de la institución. Cobra así especial 
importancia la tarea de transferencia del conocimiento, utilizando para ello alguna de las tres 
actividades (o misiones) primordiales de la universidad: la formación, la investigación y la 
proyección social (Kearney and Lincoln, 2013).  
Sin embargo, es necesario clarificar y distinguir conceptos que, a priori, pudieran parecer 
equivalentes. Dentro de la acción de la universidad, se pueden encontrar actividades de 
internacionalización de diversa naturaleza, que es pr ciso definir y diferenciar, pues sus 
objetivos son distintos. Se trata de las actividades de cooperación universitaria internacional, 
por un lado, y actividades de cooperación universitaria al desarrollo, por otro. A continuación, 
se aclara el contenido y significado de ambos conceptos. 
Efectivamente, todas las universidades tienen una voc ción de internacionalización, como 
medio para enriquecer y alcanzar sus metas académicas. Según Beneitone, Giangiácomo y 
Hernández (2007):  
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“[…] En el escenario presente, la proyección internacional de las universidades pareciera ser 
una condición de su calidad y eficacia, pues el desarrollo del conjunto de las actividades 
universitarias requiere de una conexión fluida con el espacio globalizado del conocimiento, 
que asegure su permanente actualización y fomente su crecimiento a través del intercambio 
de recursos y experiencias”. 
Esta actividad internacional cobra hoy día un mayor sentido, puesto que la globalización, las 
nuevas tecnologías para la comunicación y el incremento de los movimientos de personas 
permiten que la actividad universitaria se pueda proyectar, incluso en tiempo real, a 
prácticamente todo el planeta. Como origen, y como consecuencia, de las nuevas posibilidades 
de actuar de la universidad a nivel global, se encutran también nuevos instrumentos de 
valoración de la calidad de la actividad universitaia; es en estos rankings de calidad, donde las 
universidades compiten a nivel internacional. Así, la presencia o actividad universitaria 
internacional es uno de los parámetros que habitualmente se utilizan para valorar la calidad de 
actividad universitaria, tanto por lo que supone en sí misma, como por los efectos positivos y 
las externalidades que de ella se derivan (De la Orden et al., 1997; De Wit et al., 2005; 
Krčmářová, 2011, Power et al., 2015).  
Un ejemplo de estos rankings es el QS World University Rankings, que pondera como 
indicadores de calidad la ratio de profesores internacionales y la ratio de estudiantes 
internacionales, atribuyendo un peso ponderado de un 5% cada uno de estos en el cálculo del 
índice para el ranking, con la siguiente justificacón: 
“Una universidad altamente internacional comporta un serie de ventajas. Demuestra la 
habilidad de atraer profesorado y estudiantes de todo el mundo, lo que sugiere que tiene una 
marca fuertemente posicionada a nivel internacional. Esto implica una perspectiva global 
amplia, esencial para instituciones que operan en un sector internacionalizado como el de la 
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educación superior. De igual forma una universidad internacional provee un ambiente 
multinacional tanto a estudiantes como al personal, facilitando el intercambio de mejores 
prácticas y generando confianza. De esta forma, se prov e a los estudiantes de conocimiento 
y conciencia global, habilidades soft cada vez más valoradas por los empleadores” (QS 
World University Rankings, 2017, traducción propia).  
Otro ejemplo de ranking universitario a nivel mundial es el World University Rankings, 
elaborado Times Higher Education, en colaboración con Elsevier, que pondera el porcentaje de 
estudiantes internacionales presentes en la universidad que proceden de fuera del país (Times 
Higher Education, 2017).  
Las universidades establecen y mantienen relaciones bidireccionales y simétricas con otras 
universidades y centros de investigación “pares”, como forma de mejorar la calidad de su 
formación e investigación, así como ampliar su influencia e impacto. Esta actividad es la que 
se puede calificar como cooperación universitaria internacional, en sentido estricto (Sebastián, 
2004). Según Sebastián, las modalidades que habitualmente utilizan las universidades para este 
tipo de actividad son: movilidad de estudiantes y profesores, pasantías, colaboración en 
docencia, investigación conjunta, talleres, eventos, publicaciones, asociaciones y redes 
interinstitucionales (Sebastián, 2004). 
Por otra parte, otra forma de internacionalización de la actividad universitaria es la 
cooperación universitaria al desarrollo (CUD), de la que se trata en esta tesis doctoral. Esta 
acción se basa en principios de solidaridad y relaciones asimétricas con universidades, centros 
de investigación u otro tipo de instituciones públicas o privadas, productivas o no lucrativas, 
ONG, etc. (Krčmářová, 2011; Power, et al., 2015).  
Sebastián alude a la unidireccionalidad en este tipo de actividad, si bien otros autores no 
comparten esta visión unidireccional, como Ashman (2001), que alude a la mutua influencia 
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entre los agentes del Norte y del Sur, a través de convenios formales, y a la gestión responsable 
de los acuerdos por ambas partes (universidad donante y receptora). Ya en 1987, aún en los 
albores de la actividad de cooperación universitaria en España, Casteleiro (1987) argumentaba:  
“Me da la impresión que cuando hablamos del tema de colaboración con países en vías de 
desarrollo o países del Tercer Mundo, sólo hablamos de colaboraciones unidireccionales, es 
decir, nosotros colaboramos con ellos que son los que tienen necesidades. Esto es 
extremadamente peligroso desde cualquier punto de vista, porque nos lleva a un 
neocolonialismo tecnológico del cual es absolutamente imposible desprenderse. Por otra 
parte, al ser unidireccional, muchas veces también es impuesta, resultando una colaboración 
no deseada por las propias personas que van a ser sus receptoras” (Casteleiro, 1987, pág. 
46). 
La finalidad de esta actividad tiene un sentido diferente al indicado para la cooperación 
internacional universitaria. En este caso, el objetivo es ayudar a la consolidación y 
fortalecimiento de la otra institución, generalmente una universidad, a la que se transfieren 
conocimientos que se espera que contribuyan a generar d sarrollo y bienestar y a mejorar 
calidad de vida en otros países en desarrollo. Sebastián incluye como modalidades de este tipo 
de cooperación: formación de recursos humanos, investigación sobre problemas críticos del 
desarrollo, transferencia de tecnologías y conocimientos para el desarrollo, asesoría y asistencia 
técnica.  
En su artículo 9, el Código de Conducta de las Univers dades Españolas en materia de 
cooperación al desarrollo (CEURI, 2006) define igualmente la CUD como: 
“el conjunto de actividades llevadas a cabo por la comunidad universitaria y orientadas a la 
transformación social en los países más desfavorecidos, en pro de la paz, la equidad, el 
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desarrollo humano y la sostenibilidad medioambiental en el mundo, transformación en la 
que el fortalecimiento institucional y académico tienen un importante papel”. 
Como se puede observar, los instrumentos en ambas modalidades de cooperación 
internacional son básicamente similares. En lo que difi re una de la otra es en el sentido o 
finalidad de la acción, que en el caso del tipo quese estudia en esta tesis doctoral es la 
solidaridad y el afán por contribuir al desarrollo de las personas y/o instituciones de un país 
menos desarrollado. 
Existe una tercera forma de actividad internacional que Sebastián (2004) caracteriza y a la 
que él llama ampliación internacional de la oferta docente y la investigación. La diferencia 
fundamental de esta actividad con respecto a las anteriores es que en esta no se produce 
cooperación con ninguna otra institución. Se podría ecir que la universidad se convierte en 
una entidad con actividad internacional, al modo de cualquier empresa que presta sus servicios 
en algún otro país, bien a través de un estableciminto permanente, o de manera virtual, 
haciendo uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación. 
Para finalizar este epígrafe, en la tabla 2 se resum n las características mencionadas para las 




Tabla 2. Resumen de las características de los ámbitos de la dimensión internacional 
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-Objetivos académicos y 
científicos 
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aplicables al desarrollo 
-Mejora condiciones de vida 
-Aumento visibilidad y 
proyección internacional 









4.1.2. Análisis de los flujos de Ayuda Oficial al Desarrollo en educación superior  
La Ayuda Oficial al Desarrollo (AOD) se define “com los flujos hacia países y territorios 
incluidos en la lista de países receptores del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Ecnómico (OCDE), así como hacia 
instituciones multilaterales de desarrollo, que:  
- Son provistos por organismos oficiales, incluido el estado y los gobiernos locales, o por 
sus agencias.  
- Se trata de transacciones que: a) se otorgan con el bjetivo principal de promover el 
desarrollo económico y el bienestar de países en vías de desarrollo; y b) tienen un carácter 
concesional e incluyen un elemento de subvención de al menos el 25% (calculado a una 
tasa de descuento del 10%)” (Ministerio de Asuntos Exteriores y de Cooperación, s.f.). 
El CAD clasifica la AOD en función de diferentes criterios, para facilitar su análisis:  
- El donante: entre los donantes se encuentran los 29 países pertenecientes al CAD 
(Australia, Austria, Bélgica, Canadá, República Checa, Dinamarca, Finlandia, Francia, 
Alemania, Grecia, Hungría, Islandia, Irlanda, Italia, Japón, Corea, Luxemburgo, Holanda, 
Nueva Zelanda, Noruega, Polonia, Portugal, Eslovaquia, Eslovenia, España, Suecia, 
Suiza, Reino Unido y Estados Unidos), otros países no pertenecientes al CAD 
(Azerbaiyán, Bulgaria, Croacia, Chipre, Estonia, Israel, Kazajstán, Kuwait, Letonia, 
Liechtenstein, Lituania, Malta, Rumanía, Rusia, Arabia Saudí, China Taiwán, Tailandia, 
Timor Oriental, Turquía y Emiratos Árabes Unidos), instituciones multilaterales y 
regionales (como la Unión Europea, Naciones Unidas y sus diferentes instituciones, el 
Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial o los bancos de desarrollo regionales). 
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- El sector: el CAD codifica la ayuda mediante el Creditor Reporting System (CRS), según 
el cual, aquella se clasifica en función del sector de destino, es decir, cuál es su propósito 
y qué tipo de política apoya. Existen 8 grupos principales, numerados del 1 al 9:  
(1) infraestructura social,  
(2) infraestructura económica,  
(3) sectores productivos,  
(4) multisectorial,  
(5) ayuda programática,  
(6) alivio de la deuda,  
(7) ayuda humanitaria y  
(9) sector no especificado.  
A su vez, cada uno de ellos se divide en subgrupos de 5 dígitos (CAD 5) y 7 dígitos 
(CRS), para detallar cada vez más el sector de destino de la ayuda. El sector de educación 
se clasifica dentro del grupo 1 (infraestructura social), con el código 110. Dentro de este, 
se encuentran:  
(111) Educación, nivel no especificado, que incluye, cuando no se conoce el nivel 
educativo al que va destinada la acción, política educativa y gestión administrativa, 
instalaciones educativas y de formación, formación del profesorado e investigación 
educativa. 
(112) Educación básica o educación primaria. 
(113) Educación secundaria. 
114 
 
(114) Educación post-secundaria: esta, a su vez, se subdivide en (11420) educación 
superior, grados y diplomados en universidades y escuelas politécnicas; becas; y 
(11430) formación técnica y de gestión avanzadas y Formación en el empleo. 
- El tipo de flujo: la AOD se clasifica en subvenciones, préstamos e inversiones no 
duraderas de capital en empresas.   
- El canal de la ayuda: sector público, ONG y sociedad civil, partenariados público-
privados (PPP), organizaciones multilaterales, instituciones de enseñanza, institutos de 
investigación o think-tanks, instituciones del sector privado y otras. 
- El tipo de ayuda: apoyo presupuestario, contribuciones a fondos comunes y programas, 
apoyo a proyectos, apoyo a expertos y otras asistenc as técnicas, becas y costes de 
estudiantes en países donantes, alivio de la deuda, costes administrativos no incluidos en 
otras líneas y otros gastos (sensibilización sobre las cuestiones relacionadas con el 
desarrollo y costes de refugiados en los países donantes).  
- Por último, la información que ofrece el CAD hace refe encia tanto a los compromisos 
adquiridos anualmente por los donantes sobre ayuda a conceder como a la ayuda 
finalmente desembolsada. Un compromiso es una obligación adquirida por escrito por un 
gobierno o una agencia oficial, respaldada por la disponibilidad real de fondos necesarios, 
para otorgar una cantidad específica de recursos, bajo condiciones de financiación 
determinadas y para un propósito específico, a beneficio de un país receptor o una agencia 
multilateral. El desembolso es la puesta efectiva de recursos a disposición del país o 
agencia receptor, o en el caso de gastos internos relacionados con el desarrollo, el 
desembolso de fondos por el sector público. Compromisos y desembolsos pueden no 
coincidir en ocasiones por diversos motivos, por ejemplo, por algún incumplimiento en 
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las condiciones acordadas entre donante y receptos o p r retrasos en los desembolsos de 
los compromisos adquiridos de un año para otro. 
En los últimos 16 años, la AOD se ha triplicado, llegando a alcanzar en 2016 la cifra global 
de 180.980,64 millones de dólares (OECD.Stat, 2018).  
Gráfico 1. Ayuda Oficial al Desarrollo a todos los sectores (Todos los donantes, 
desembolsos brutos, millones de dólares constantes de 2016) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD. Stat, 2018)17 
La contribución mayor de los países donantes ha sido al sector de infraestructuras y servicios 
sociales, al que se ha destinado un promedio del 36% de la AOD total en el período, con una 
tendencia siempre creciente desde 2002. En 2016, se destinó a infraestructuras sociales la 
                                                          
17 El pico que muestra el sector de Acciones relaciondas con el Alivio de la deuda en el año 2005, se 
corresponde con la Iniciativa Multilateral de Alivio de la Deuda, que aprobaron en 2005 los países del G-8, y que 
benefició a un total de 37 países: Afganistán, Benín, Bolivia, Burkina Faso, Burundi, Camboya, Camerún, 
Comoras, Costa de Marfil, Etiopía, Gambia, Ghana, Guinea, Guinea-Bissau, Guyana, Haití, Honduras, Liberia, 
Madagascar, Malaui, Malí, Mauritania, Mozambique, Nicaragua, Níger, República Centroafricana, República del 
Congo, República Democrática del Congo, Ruanda, Santo Tomé y Príncipe, Senegal, Sierra Leona, Tanzania, 
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cantidad de 61.702,46 millones de dólares. Es en este s ctor donde se encuadra la ayuda al 
sector de la educación, que en 2016 recibió un total de 12.384,56 millones de dólares. 
Sin embargo, la ayuda a infraestructuras sociales, unque se mantiene como la de mayor 
volumen, ha venido disminuyendo porcentualmente desde 2012, en favor de los sectores de 
infraestructura económica, ayuda humanitaria, costes de refugiados en los países donantes y 
otros no especificados (gráfico 2).   
Gráfico 2. Ayuda Oficial al Desarrollo a todos los sectores (Todos los donantes, 
desembolsos brutos, porcentaje sobre ayuda total) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stat, 2018) 
La ayuda en educación ha tenido un crecimiento muy i portante desde el comienzo de este 
siglo, prácticamente multiplicándose por tres, en cómputo global (en dólares constantes de 
2016). Los sectores en los que más ha crecido la ayuda han sido el de educación post-secundaria 
y el de educación básica, que partían de niveles similares en 2002 y han evolucionado 
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Gráfico 3. Ayuda Oficial al Desarrollo en el sector educación (Todos los donantes, 
desembolsos brutos, millones de dólares constantes de 2016) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stat, 2018) 
La educación post-secundaria ha sido tradicionalmente l nivel educativo que más Ayuda 
Oficial al Desarrollo (AOD) ha recibido, dentro del sector de la educación. No obstante, en 
2016, se destinó a este nivel educativo un total de 3.924,62 millones de dólares (31,68% del 
total del sector educación), situándose por debajo de la educación básica o primaria, que recibió 
4.100,22 millones de dólares en 2016 (33,11%). La educación “nivel no especificado” recibió 
2.747,07 millones de dólares (22,18%) y la educación secundaria 1.612,65 millones de dólares 

































112: I.1.b. Basic Education, Total 113: I.1.c. Secondary Education, Total
114: I.1.d. Post-Secondary Education, Total 111: I.1.a. Education, Level Unspecified Total
110: I.1. Education, Total
Educación básica, total 
Educación post-secundaria, total 
Educación, total 
Educa ión secundaria, total 
Educación, nivel no esp cificado, total 
118 
 
Gráfico 4. Ayuda Oficial al Desarrollo en Educación (Todos los donantes, desembolsos 
brutos, porcentaje sobre ayuda total) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stat, 2017) 
Resulta interesante observar cómo, en los años inmed atamente anteriores a 2015, se produjo 
un incremento de la ayuda destinada a educación básica, probablemente con el interés de dar 
un mayor cumplimiento al logro del objetivo 2 de la lista de Objetivos de Desarrollo del 
Milenio: lograr la enseñanza primaria universal. Sin embargo, entre 2010 y 2013, la ayuda a 
enseñanza primaria y post-secundaria había venido disminuyendo, en favor de la educación 
secundaria. Aun así, este nivel sigue siendo el gran olvidado por los donantes de AOD, aun a 
pesar de su vital importancia para poder acceder con ciertas garantías de éxito al nivel de 
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Gráfico 5. Ayuda Oficial al Desarrollo en Educación Post-Secundaria (Compromisos y 
Desembolsos brutos, millones de dólares constantes de 2016) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2018) 
La evolución de la ayuda comprometida en educación post-secundaria ha sido bastante 
inestable en los últimos 15 años, aunque la tendencia que se observa es de crecimiento general 
desde el año 2001. En el gráfico 5 se observa una disminución de los compromisos en educación 
post-secundaria entre 2010 y 2012, pero a partir de este año, tanto los compromisos como los 
desembolsos se han recuperado para este subsector de la ayuda. 
En cuanto a la distribución de la ayuda en educación post-secundaria, como ya se indicó 
anteriormente, se distinguen dos subgrupos de destino: (11420) educación superior, grados y 
diplomados en universidades y escuelas politécnicas, al que va la mayor parte de la AOD en 
educación post-secundaria, y (11430) formación técnica y de gestión avanzadas y formación en 
el empleo. Prácticamente el cien por cien de la ayud  se destina al primer subsector, por lo que, 
como se observa en el gráfico 6, la línea que repres nta la ayuda en educación superior es 
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Gráfico 6. Distribución de la Ayuda Oficial al Desarrollo en el nivel de educación post-
secundaria (2000-2015) (Desembolsos brutos, millones de dólares constantes de 2015) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
Dentro de la ayuda a educación post-secundaria, el destino principal de esta es la cobertura 
de los costes de estudio en los países donantes de tudiantes provenientes de países en 
desarrollo, así como la financiación de becas y ayud  al estudio, como forma de facilitar la 
incorporación de estudiantes provenientes de países en desarrollo a los programas de formación 
de los países donantes (gráfico 7). En 2015, estos conceptos alcanzaron la cifra de 2.444 
millones de dólares en desembolsos brutos (66,2% del total de ayuda en educación post-
secundaria). Le siguieron las intervenciones tipo proyectos, que alcanzaron la cifra bruta de 
desembolsos de 926 millones de dólares (25%), y la financiación de expertos y asistencia 
técnica, que supuso en 2015 un importe de 259 millones de dólares de ayuda bruta 
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Gráfico 7. Destino de la AOD en educación post-secundaria por conceptos (2000-2015) 
(Desembolsos brutos, millones de dólares constantes de 2015) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
Según la literatura disponible, el instrumento más comúnmente utilizado por las instituciones 
académicas de educación superior en sus programas de cooperación universitaria, es la 
concesión de becas al estudio y a la investigación, para estudiantes de países desarrollados y en 
desarrollo, en países del Norte y del Sur (Arias y Molina, 2006, 2008; Arias y Simón, 2004; 
Beneitone, Höivik, Molenaers, Obrecht y Renard, 2003; Boeren, 2012; Sebastián, 2003, 2004; 
Unceta, 2006). De este modo, se pretende contribuir al fo talecimiento de los recursos humanos 
y de las instituciones universitarias para así contribuir a mejorar los sistemas universitarios de 
los países menos desarrollados (Vázquez, 2017b; Vázquez, Caldentey y Romero, 2013; 
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Gráfico 8. AOD destinada a becas y costes de estudiantes en los países donantes y AOD 
total en educación post-secundaria (2000-2015) (Desembolsos brutos, millones de dólares 
constantes de 2015) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
La distribución porcentual de la ayuda en educación post-secundaria según destino ha ido 
variando a lo largo del tiempo en el período 2002-215. Hasta 2005 no se comenzó a codificar 
este destino tal y como se hace en la actualidad (por ejemplo, en el gráfico 7 se reflejan algunos 
conceptos que no empiezan a computarse hasta el año2006). Por esta razón, en el gráfico 9 se 
observa como único destino las intervenciones tipo proyectos. Sin embargo, a partir de 2005 se 
clasifica por separado el coste educativo de estudiantes de países en desarrollo en los países 
donantes, suponiendo este destino el mayor porcentaje de la ayuda en educación post-
secundaria. La interpretación de este dato es especialm nte interesante, ya que supone que los 
flujos de ayuda no salen nunca, de facto, del país donante. Si a esto se añade el coste de las 
becas a estudiantes en países donantes, se obtiene qu  más del 60% de la ayuda en educación 
post-secundaria permanece en el país de origen de los fondos, con el efecto multiplicador del 
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Gráfico 9. Destino de la AOD en educación post-secundaria (2000-2015) (% sobre total 
desembolsos brutos en educación post-secundaria) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
La distribución geográfica de la AOD en educación total y en educación post-secundaria es 
similar. La región que recibe un mayor porcentaje de la ayuda en educación es Asia, desde el 
año 2004, a quien se dirige un promedio del 42% de la ayuda en educación total y en educación 
post-secundaria; le sigue África, que entre 2002 y 2004 fue la región que más porcentaje de 
ayuda en educación recibió; a partir de 2005 ha recibido un promedio del 34% de la AOD en 
educación total y del 29% de AOD en educación post-secundaria. Por su parte, América recibe 
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Gráfico 10. Destino geográfico AOD total en educación (2000-2015) (%) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
Gráfico 11. Destino geográfico AOD en educación post- ecundaria (2000-2015) (%) 
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El destino “Países en desarrollo, no especificado”, que se sitúa por encima de la AOD 
destinada a América, Europa y Oceanía, hace referencia a acciones que, aun teniendo temática 
relacionada con países en desarrollo, se llevan a cabo geográficamente en países donantes y 
suelen estar relacionadas con actividades de Educación para el Desarrollo y sensibilización. 
El país que, de forma global, más fondos de AOD en educación post-secundaria ha recibido 
en los últimos 15 años ha sido China, a la que se de tinaron 6.787 millones de dólares (dólares 
constantes de 2015), principalmente en forma de becas, seguido de Marruecos, a donde se 
dirigió ayuda por valor de 2.501,8 millones de dólares (dólares constantes de 2015). El país de 
África Subsahariana que más fondos ha recibido en forma de AOD a la educación post-
secundaria en el período 2002-2015 ha sido Camerún, que ha recibido 1.086 millones de dólares 
(dólares constantes de 2015)18.  
Tabla 3. Principales receptores de AOD en educación post-secundaria 2002-2015 
(desembolsos brutos acumulados, millones de dólares constantes de 2015) 
País 
AOD Post-



















China (República Popular) 6.787,51  1 18,63% 5,12 101 
Marruecos 2.501,86  2 6,87% 79,36 20 
Argelia 1.637,46  3 4,49% 46,74 32 
Turquía 1.214,23  4 3,33% 17,05 56 
Túnez 1.192,34  5 3,27% 113,64 16 
Camerún 1.086,01  6 2,98% 296,42 5 
Vietnam 1.081,11  7 2,97% 12,32 68 
India 945,31 8 2,59% 0,77 145 
Indonesia 856,76 9 2,35% 3,60 121 
Irán 744,71 10 2,04% 10,07 76 
Senegal 710,83 11 1,95% 58,37 27 
Ucrania 669,16 12 1,84% 14,57 60 
Brasil 655,19 13 1,80% 3,35 124 
República Árabe Siria 638,49 14 1,75% 32,74 43 
                                                          
18 Ver el listado completo de países receptores de AOD en educación post-secundaria total y per cápita en 
























Líbano 595,29 15 1,63% 136,87 13 
Egipto 528,80 16 1,45% 6,26 90 
Paquistán 480,35 17 1,32% 2,81 130 
México 416,52 18 1,14% 3,60 122 
Colombia 398,92 19 1,09% 8,80 81 
Tailandia 374,86 20 1,03% 5,63 96 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
El resultado es muy distinto si se calcula la AOD en educación post-secundaria per cápita 
(anexo 2). Al hacer este cálculo, China pasa al puesto número 101 del ranking de países según 
fondos de AOD per cápita en educación post secundaria. Los primeros puestos pasan a ser 
ocupados por países pequeños, como Tuvalu, Cabo Verde o Samoa. Los países que más AOD 
per capita en educación post-secundaria reciben, por zona geográfica son: Camerún, en África 
Subsahariana; Túnez, en el Magreb; Haití (únicamente por el incremento de ayuda acaecido en 
2010, a raíz del terremoto sufrido por el país en ese año) y Nicaragua, en América Latina; y 
Mongolia, en Asia. 
Por último, los países donantes del CAD han destinado a AOD en educación post-secundaria 
un total de 42.227 millones de dólares en el período 2002-2015 (en dólares constantes de 
2015)19. Durante los años de la crisis económica que comenzó  2008, este tipo de ayuda se 
mantuvo estable, salvo en el caso de Japón, que la disminuyó drásticamente. Por su parte, en el 
último año de este período, Alemania incrementó en un 12,5% la AOD en educación post-
secundaria, mientras que Francia la disminuyó en un 7,4%. 
La distribución acumulada del origen de esta ayuda por países se observa en la tabla 3. Como 
se puede observar, los mayores donantes en educación post-secundaria han sido, en el período 
                                                          
19 Ver listado completo de países donantes del CAD para AOD en educación post-secundaria en Anexo 3. 
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2002-2015, Francia, Alemania y Japón, que en conjunto aportaron el 74,1% del total de ayuda 
oficial al sector de educación post-secundaria. 
Tabla 4. AOD en educación post-secundaria, donantes CAD (2002-2015) 




% sobre AOD total 
post-sec. 
Países CAD, Total 42.227,540  100,00% 
Francia 13.462,744  31,88% 
Alemania 13.379,566  31,68% 
Japón 4.438,268  10,51% 
Países Bajos 1.327,473  3,14% 
Austria 1.297,855  3,07% 
Bélgica 1.175,456  2,78% 
Estados Unidos 1.175,180  2,78% 
Reino Unido 861,859  2,04% 
Canadá 612,682  1,45% 
España 572,552  1,36% 
Australia 570,879  1,35% 
Corea 556,654  1,32% 
Noruega 504,381  1,19% 
Nueva Zelanda 438,684  1,04% 
Grecia 400,620  0,95% 
Italia 209,621  0,50% 
Suiza 176,592  0,42% 
Suecia 163,809  0,39% 
Dinamarca 126,153  0,30% 
Polonia 77,622 0,18% 
Irlanda 64,850 0,15% 
Finlandia 60,080 0,14% 
República Checa 27,804 0,07% 
Hungría 23,911 0,06% 
Eslovenia 18,781 0,04% 
Portugal 6,593 0,02% 
Eslovaquia 6,593 0,02% 
Luxemburgo 4,493 0,01% 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del CAD (OECD.Stats, 2017) 
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4.2.  IMPORTANCIA CUALITATIVA DE LA COOPERACIÓN UNIVERSI TARIA: 
SU CONTRIBUCIÓN AL DESARROLLO 
El Padre Ignacio Ellacuría, s.j., “insistía en que la universidad era una institución con 
vocación política, ya que debía actuar y dar respuesta a la realidad histórica en la que se 
desenvolvía” (Vivanco, 2016, pág. 325). Esta consideración visionaria de la función de la 
universidad como agente político, que tiene la obligación moral de contribuir al desarrollo del 
país en el que se ubica, desde un enfoque multidisciplinar del conocimiento que acumula, 
justifica en nuestro mundo global que el accionar de las universidades trascienda más allá de 
las fronteras. Afirmaba que: 
“La universidad no tiene el centro de gravedad dentro de ella misma, sino fuera de ella, en 
la sociedad. Se supone que ella tiene instrumentos suministrados por los distintos saberes 
que ayudan a diagnosticar, denunciar y proponer altn ivas más justas y saludables que 
desmonten y pongan en riesgo las madrigueras de la injusticia en la sociedad a la que sirve” 
(Arias y Molina, 2008, pág. 35). 
La Organización de Cooperación para el Desarrollo Económico (OCDE, 1998) apunta a que 
la expansión del conocimiento ha sido un factor determinante en el crecimiento a largo plazo 
de las economías avanzadas. En este sentido, se asum  también que esta es una de las claves 
para favorecer el desarrollo de los países empobrecidos, habida cuenta de que el factor 
educativo es uno de los componentes básicos tanto del Índice de Desarrollo Humano como del 
Índice de Pobreza Multidimensional. De otra forma, los países en desarrollo no tendrán la 
oportunidad de incorporarse a la economía del conocimiento en un mundo global cada vez más 
interconectado. 
Las universidades tienen, por tanto, un papel preponderante en este proceso de ampliación y 
difusión del conocimiento y de mejora de los niveles d  desarrollo de los países empobrecidos, 
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no solo por su impacto en las economías locales (Johansen y Arano, 2016; Stokes y Coomes, 
1998), sino también como agentes de desarrollo, en sí mismas (Boni y Walker, 2016).  
En palabras de Kofi Annan, Secretario General de Naciones Unidas en el período 1997-
2006, oriundo de Ghana, las universidades tienen un papel clave en el proceso de desarrollo de 
los países empobrecidos:  
“La Universidad debe convertirse en un instrumento primordial para el desarrollo de África 
en el nuevo siglo. Las Universidades pueden ayudar a esarrollar el conocimiento en África; 
pueden mejorar el análisis de los problemas africanos; fortalecer las instituciones nacionales; 
servir de modelos para la práctica de la buena gobernanza, resolución de conflictos y respeto 
por los derechos humanos, y habilitar a los académicos africanos para que jueguen un papel 
activo en la comunidad académica global” (Cloete, Bailey, Pillay, Bunting y Maassen, 2011, 
traducción propia). 
El Banco Mundial (2002) considera que “la educación superior contribuye en los países a la 
construcción de capacidades para la participación, en un mundo cada vez más basado en la 
economía del conocimiento”. Esta afirmación se puede aplicar tanto a los países desarrollados 
como en desarrollo (East, Stokes y Walker, 2014). El conocimiento es un factor clave para el 
desarrollo de los países, entre otro sinnúmero de causas, para el fortalecimiento de los sectores 
productivos con valor añadido. Si los países empobrecidos no se incorporan a esta economía 
del conocimiento, estarán destinados a seguir compitiendo en los eslabones más vulnerables de 
las cadenas globales de valor (Cattaneo et al., 2013), en un mundo cada vez más interconectado. 
“Sin ningún género de dudas, aunque las universidades contribuyen a reproducir los roles de 
la sociedad (y, por tanto, las actuales estructuras globales y las sociedades injustas), también 
abren espacios para contribuir al desarrollo de bienes públicos, a través del poder crítico y 
emancipatorio del conocimiento y la razón, en beneficio de la sociedad; espacios para la 
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igualdad, la ciudadanía y la democracia. Pueden impulsar la formación y el crecimiento 
humanos y hacer posible un desarrollo inclusivo, guiado por el bienestar para las personas” 
(Boni and Walker, 2016, traducción propia). 
A un nivel doméstico, en el documento de bases de la cooperación española “Estrategias 
para la cooperación española”, anterior al primer Plan Director de la Cooperación Española, se 
destaca el papel crucial de la universidad en el ámbito del desarrollo. Se nombran ya en aquel 
momento la contribución que esta institución puede hacer al desarrollo del mundo empobrecido, 
a través de sus misiones de formación, investigación, transferencia de conocimientos y 
educación para el desarrollo (Arias, 2008). 
En el año 2014, Oketch et al. publicaron un interesante meta-análisis realizado tras una 
exhaustiva sistematización de bibliografía, por encargo del DFID (Department for International 
Development). En el estudio se revelaban dos interesantes conclusiones, basadas en la evidencia 
científica: 
1) Los retornos de la educación superior han sido históricamente subestimados. Existen 
evidencias científicas del alto impacto económico que tiene la educación superior, incluso 
por encima del de la educación primaria. Aunque es importante no olvidar el alto grado de 
conexión e influencia que existe entre los distintos niveles educativos: una educación 
superior buena no es posible, si la base de la educación primaria no es de la calidad adecuada. 
Y la educación primaria no será de buena calidad si los profesionales de la misma no están 
suficientemente formados y no tienen la calidad necesaria, para enviar niños y jóvenes bien 
formados a la enseñanza superior. 
2) Los impactos de la educación superior van más allá de los más directamente relacionados 
con la formación provista. Se han observado otros impactos importantes en los graduados 
de la educación superior, relacionados con la salud, la igualdad de género y la democracia, 
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el fortalecimiento institucional, la formación de profesionales en áreas clave, como la 
educación y la salud. Estos impactos van más allá de  crecimiento económico y son tan 
importantes como este (también se encuentran evidencias en King y Palmer (2013), que 
defendieron intensamente la inclusión de la atención a la educación superior en el Objetivo 
4 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible). 
En esta misma publicación, se encuentra un interesant  mapa conceptual que refleja el 
impacto de la educación terciaria en las sociedades (figura 11).  
Figura 11. Mapa conceptual del impacto de la educación terciaria 
 
Fuente: Oketch et al. (2014)  
Según los autores, las flechas verdes reflejan relaciones causa-efecto consistentes, obtenidas 
del análisis de los diferentes estudios sobre impacto de la educación terciaria. Por su parte, las 
flechas amarillas reflejan relaciones causa-efecto no consistentes. Las flechas con trazos 































discontinuos significan relaciones cuyo impacto no ha podido ser confirmado por la evidencia 
científica, una vez realizado el meta-análisis mientras que las flechas con trazo continuo sí 
reflejan la existencia de evidencia científica en la relación causa-efecto. 
El mapa conceptual pivota en torno a las tres misiones de la educación superior o terciaria: 
docencia, investigación e innovación y servicio. Lo más interesante y revelador del esquema 
no se encuentra en los utputs (resultados inmediatos), sino en los outcomes (resultados a medio 
plazo) y en los impactos a largo plazo. Como anticipaba ya el informe “Mapping the World of 
Higher Education and Research Funders: Actors, Models, Mechanisms and Programs” (Hydén, 
2010), preparado para el Danish Development Research Network and Universities Denmark, lo 
verdaderamente difícil de medir de la acción universita ia son los impactos a largo plazo, por 
la dificultad de aislar las cadenas de impactos en una realidad compleja. Según el esquema 
anterior, los outcomes de la educación terciaria serían: el incremento de las rentas personales, 
el incremento de la productividad y la eficiencia, la transferencia de conocimientos, la mejora 
de las capacidades y el fortalecimiento institucional. Otros resultados que se detectaron en ese 
meta-análisis fueron: incremento de resultados de inv stigación, mejora de los curricula 
académicos, mejora de las capacidades del profesorado universitario, incremento del acceso a 
programas de postgrado, mejora de la eficiencia institucional, mejora de la gobernanza 
institucional, ampliación de las especialidades científicas y académicas ofrecidas por las 
universidades, incremento de las relaciones con la industria, incremento del número de personas 
que acceden a la educación terciaria, incremento de la iversidad de personas que acceden a la 
educación terciaria, mejora de las capacidades de aprendizaje de los alumnos y, para finalizar, 
incremento de los contactos de la universidad con la comunidad.  
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Estos outcomes darán lugar finalmente al crecimiento económico y al desarrollo. Sin ser 
muy sorprendentes los utcomes incluidos en el esquema, su verdadera importancia re ae en el 
hecho de que este se basa en la evidencia científica generada por los autores.  
 
 
4.3.  INSTRUMENTOS O ACTIVIDADES DE LA COOPERACIÓN 
UNIVERSITARIA AL DESARROLLO 
La cooperación universitaria al desarrollo incluye una variedad de instrumentos y 
modalidades que coadyuvan a la consecución de sus objetiv s. De forma concisa, estas 
actividades se pueden resumir en: apoyo al fortalecimi nto de capacidades, investigación sobre 
cuestiones críticas del desarrollo, transferencia de conocimiento y tecnología, y asistencia 
técnica (CEURI, 2000) . 
Marcos Vallaure (1987) conceptualiza hace ya treinta años las actividades de cooperación 
universitaria al desarrollo en tres etapas: una primera, en la que la forma de apoyo debe basarse 
en la formación de profesionales de las universidades de los países del Tercer Mundo, a través 
de la colaboración en programas de enseñanza y de la puesta en marcha de programas de 
movilidad académica, de profesores y estudiantes; una segunda etapa, en la que la formación 
del profesorado se completaría con la asistencia a cursos de especialización, tipo Master, 
formando así a post-graduados de países en vías de desarrollo en universidades de países 
desarrollados; y una tercera etapa, en la que se formaría a investigadores y se establecerían 
programas conjuntos de doctorado. Así mismo, “siempr  será posible, con independencia del 
grado de desarrollo de las Universidades, la realización de programas conjuntos de 
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investigación en temas puntuales o temas concretos que pueden ser de interés mutuo” (Marcos, 
1987). 
No existe una lista cerrada exhaustiva sobre el tipo de actividades que incluye la cooperación 
universitaria al desarrollo. La Comisión Española Universitaria de Relaciones Internacionales 
(CEURI, 2000), órgano perteneciente al Consejo de Rectores de las Universidades Españolas 
(CRUE), y autores como Sebastián (2004), Unceta (2014) y Power et al. (2015), han definido 
un conjunto de acciones propias de la actividad de cooperación universitaria al desarrollo:  
- Formación y fortalecimiento de capacidades para estudiantes a nivel de grado y 
postgrado.  
- Fortalecimiento de capacidades para personal docente e i vestigador y de administración 
y servicios.  
- Apoyo a la investigación sobre problemas críticos del desarrollo y transferencia de 
conocimiento y tecnología.  
- Asistencia técnica y consultoría para instituciones públicas en el país de destino.  
- Cooperación en proyectos sociales para población vulnerable.  
- Financiación para equipos e infraestructuras. 
Este accionar se puede reflejar, como se vio para el caso del impacto de la educación terciaria 
en el desarrollo, en un esquema de relaciones causa-efecto, que se muestran en la figura 1220.  
 
                                                          
20 Cuando se confeccionó este esquema de modelo causal de l  acción de la cooperación universitaria al 
desarrollo, en el año 2013, no se conocía aún la profunda revisión bibliográfica y metanálisis de Oketch et al. 
(2014). Se pueden observar semejanzas entre este y l anterior esquema presentado.  
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Figura 12. Cadena de resultados de la cooperación uiversitaria al desarrollo 
 
Fuente: Vázquez et al. (2015a) 
La figura 12 muestra, de forma esquemática, la lógica l neal de intervención de la 
universidad en materia de cooperación universitaria al desarrollo, desde las actividades que le 
son propias, hasta los impactos últimos que esta genera: la mejora de las condiciones de vida y 
de trabajo y la mejora de la calidad de los sistemas democráticos. 
La universidad ha utilizado habitualmente dos vías p ra contribuir a mejorar, en el largo 
plazo, la situación de los países empobrecidos: la educación para el desarrollo y la cooperación 
universitaria al desarrollo. 
Por una parte, las actividades de educación para el desarrollo han supuesto la vía tradicional 
para la formación y sensibilización de la comunidad universitaria de los países desarrollados 
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hacia las cuestiones relacionadas con el mundo en desarrollo y la pobreza (Sianes, Ortega y 
Cordón, 2014). Según se define en le Estrategia Espñola de Educación para el Desarrollo,  
“La educación para el desarrollo es un proceso educativo (formal, no formal e informal) 
constante encaminado, a través de conocimientos, actitudes y valores, a promover una 
ciudadanía global generadora de una cultura de la solidaridad comprometida en la lucha 
contra la pobreza y la exclusión, así como con la promoción del desarrollo humano y 
sostenible” (Ortega, 2008).  
En el ámbito universitario, la educación para el desarrollo ha ido incorporándose, con 
distinto grado de profundidad y de manera desigual, en las diferentes actividades formativas 
curriculares, formativas y de investigación (Cruz, 2012; Ovalle, Perianes y Olmeda, 2008; 
Sebastián, 2000) y extra-curriculares. En el caso español, de forma más generalizada desde la 
formulación de la Estrategia de Cooperación Universtaria al Desarrollo, en el año 2000 
(CEURI, 2000).  
La otra forma de ejercer la actividad de cooperación universitaria al desarrollo es a través de 
acciones fuera de las fronteras del país en el que radica la universidad. En este caso, la actividad 
se desplaza a los países mismos en los que se desea contribuir al desarrollo.  
En la figura 12 se ha recogido el conjunto de las distintas actividades que una universidad 
puede llevar a cabo en este sentido. De forma somera, la mejora de las capacidades de las 
personas, la investigación conjunta y la asistencia técnica, son medios para fortalecer los 
recursos humanos y las instituciones universitarias de los países socios con los que se coopera. 
Cuando esta actividad se lleva a cabo de manera inclusiva, se contribuye a mejorar los sistemas 
universitarios y, con ello, a ensanchar en el largo plazo las clases medias de los países en los 
que se trabaja, mejorar las condiciones de vida y desarrollar los sistemas democráticos en los 
países en desarrollo. 
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Unceta (2006) realiza un análisis de las actividades relacionadas con la cooperación 
universitaria al desarrollo, llevadas a cabo en las universidades, y clasifica estas en cuatro 
grupos:  
a) Actividades en el campo de la formación de grado y p stgrado: en este grupo se incluyen 
asignaturas de libre elección y optativas relacionadas con el desarrollo o la cooperación; 
prácticas en actividades o proyectos de cooperación al desarrollo; proyectos de fin de 
carrera relacionados con propuestas de asistencia técnica o cooperación al desarrollo; 
cursos de postgrado orientados a la formación de personas especializadas en desarrollo y 
cooperación internacional; cursos de doctorado incluidos en diferentes programas cuyo 
contenido está referido a la temática del desarrollo o a cooperación. 
b) Acciones en el campo de la investigación: se recogen en este grupo la elaboración de tesis 
doctorales y otros proyectos de investigación, elaboradas por alumnos nacionales o 
internacionales provenientes de países en desarrollo. 
c) Asistencia técnica y proyectos de desarrollo llevados a cabo en otros países: Unceta 
clasifica en este grupo las acciones de fortaleciminto de otras universidades, a través de 
formación de profesorado y de doctores, dotación de infraestructuras, apoyo a la 
investigación, apoyo docente, formación de profesionales y especialistas, y otros 
proyectos de desarrollo, más allá del ámbito univers tario. 
d) Actividades de difusión y sensibilización: en este grupo clasifica Unceta una amplia 
variedad de actividades extracurriculares, como son exposiciones gráficas y 
audiovisuales, charlas y conferencias (actividades  carácter puntual), seminarios, 
talleres y congresos, cursos de iniciación y sensibilización, materiales escritos y 
audiovisuales, páginas web y campañas, entre otros, acerca de cuestiones relacionadas 
con el desarrollo. 
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Oketch et al. (2014) sintetizan los modelos de intervención de las universidades a través de 
las siguientes actividades, derivadas de la revisión b bliográfica realizada: cursos y seminarios 
de formación de corto plazo para profesorado universitario o personal de administración y 
servicios, fortalecimiento institucional en temáticas relacionadas con reformas de 
infraestructuras, iniciativas dirigidas a la mejora de las capacidades docentes o investigadoras, 
acciones destinadas a la mejora de las capacidades p ra la gestión y gobernanza institucionales, 
creación de redes de instituciones universitarias, introducción de formación on line o a 
distancia, provisión de becas para estudiantes o profesorado, provisión de cursos completos de 
grado por instituciones extranjeras (on line o presenciales), fortalecimiento institucional 
sistémico para las universidades receptoras (dirigias a la mejora de la eficiencia institucional 
o a reformas de infraestructuras) y modelos de formación mixta que combinan cursos cortos 





La universidad se ha convertido, desde la segunda mitad del pasado siglo, en un agente 
legitimado más para ejercer labores de ayuda al desrrollo, por su papel preponderante en la 
generación, gestión y transferencia de conocimiento.  
Los flujos de la ayuda al desarrollo destinados a la promoción de la educación terciaria no 
han sido estables a lo largo del período, principalmente desde la exclusión de este nivel del 
objetivo de educación en los Objetivos de Desarrollo del Milenio, lo que provocó un mayor 
esfuerzo de los donantes en financiar intervenciones e  el nivel de la educación primaria. Sin 
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embargo, su consideración explícita dentro del Objetivo 4 de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible, ha supuesto una recuperación de los fluj  de ayuda oficial al desarrollo para este 
nivel de la educación.  
La cooperación universitaria al desarrollo, que llevan a cabo las universidades del Norte con 
universidades del Sur, se muestra como una vía efectiva de contribuir al crecimiento de los 
países y al desarrollo de otros aspectos cualitativos como la salud, la inclusión, la igualdad de 
género o la democracia. Esta cooperación, cuya naturaleza es principalmente técnica, se lleva 
a cabo a través de las misiones principales de la universidad: la docencia, la investigación y la 
proyección social. Su carácter eminentemente técnico provoca resultados e impactos en el 
desarrollo, más allá de los inmediatamente medibles a la vista de las intervenciones micro de 
las instituciones. 
El conocimiento y la consideración de la valoración de los receptores de la ayuda sobre 
cuáles de esos impactos son los preferidos por quienes se benefician de ellos, resulta de especial 
relevancia, para orientar los futuros programas de cooperación universitaria al desarrollo hacia 
una mayor eficacia y eficiencia y un mejor y mayor impacto. Los siguientes apartados 
permitirán contribuir a la consecución de los objetivos de esta investigación, entre los que se 
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5.1. DELIMITACIÓN DE LA POBLACIÓN OBJETO DE ESTUDIO 
Para el análisis del impacto de la cooperación universitaria al desarrollo desde un enfoque 
de capacidades21, se eligió como población objeto de estudio universidades latinoamericanas 
que hubieran recibido fondos de ayuda al desarrollo provenientes de universidades del Norte. 
La evaluación del impacto de la cooperación universtaria al desarrollo se llevó a cabo mediante 
la consulta a personal docente e investigador (PDI) y a personal de administración y servicios 
(PAS) sobre su percepción de los impactos y efectos percibidos en el medio y largo plazo, 
derivados de las relaciones de cooperación universitaria al desarrollo con universidades del 
Norte.  
Una de las finalidades del estudio, como ya se indicó, es contribuir a orientar y mejorar las 
políticas de cooperación universitaria al desarrollo de las universidades donantes del Norte, 
hacerlas más eficaces y de mayor impacto.  
La metodología aquí descrita sería aplicable a otras regiones del mundo receptoras de ayuda 
universitaria en educación post-secundaria, por lo que se considera que una de las aportaciones 
más valiosas de esta tesis es precisamente la metodología utilizada, basada en métodos mixtos 
de evaluación, y la posibilidad de extrapolarla a otros contextos. 
Los países incluidos en el estudio fueron todos los latinoamericanos: Argentina, Bolivia, 
Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, 
México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana, Uruguay y Venezuela.  
                                                          
21 La doctoranda cuenta con una experiencia profesional de 17 años en el campo de la cooperación universitaria al 
desarrollo con Latinoamérica. Cuenta por tanto con conocimiento informado en la materia y, por esta razón, se 
eligió de manera interesada esta región para llevar a c bo el trabajo de campo. 
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Para el estudio de las percepciones individuales sobre el impacto de la cooperación 
universitaria al desarrollo, se utilizó una metodolgía mixta, que combina análisis cualitativo y 
cuantitativo, que se describe en los siguientes apartados22. 
En la figura 10 (pág. 97) se presentaron las fases para hacer operativo el enfoque de 
capacidades (Alkire, 2015; Robeyns, 2006). Esta lógica es la que guio el diseño del estudio de 
campo realizado para esta tesis doctoral. 
 
 
5.2. FASE 1. SELECCIÓN DEMOCRÁTICA DE LOS FUNCIONAMIENTO S Y 
CAPACIDADES QUE LA COMUNIDAD UNIVERSITARIA VALORA C OMO 
INDICATIVOS DE SU NIVEL DE BIENESTAR 
5.2.1. Descripción de la muestra para el estudio exploratorio 
Las metodologías cuantitativas de investigación para la evaluación del impacto (Gertler t 
al, 2011) no logran capturar efectos cualitativos o intangibles importantes (Guijt, 2013; Kusters 
et al, 2011). Muchos de estos intangibles se producen en el largo plazo, incluso años después 
de finalizar una acción en concreto. A modo de ejemplo se pueden mencionar aspectos 
relacionados con algunas dimensiones humanas, o incluso institucionales, como el 
empoderamiento, la autoestima, la vinculación a algo (compromiso) o la influencia social. 
Todos ellos son difícilmente mensurables en el corto plazo y más aún si no se utilizan 
herramientas de investigación cualitativa. 
                                                          




Este hecho motivó el diseño de una investigación cualitativa exploratoria inicial, que 
permitiera identificar, de manera participativa y democrática, los funcionamientos y 
capacidades humanas y los aspectos institucionales que habían sufrido cambios por el efecto de 
la cooperación universitaria al desarrollo, desde la perspectiva de los receptores de la ayuda 
(1er. Paso: seleccionar democráticamente los funcionamientos y capacidades que la comunidad 
valora como indicativos de su nivel de bienestar). 
Los resultados de esta primera fase, una vez ordenados y sistematizados, sirvieron en la fase 
dos para ponderar la importancia de unas capacidades sobre otras, confrontándolas entre ellas, 
y escalar los resultados a una muestra más grande de población (Latinoamérica). De esta forma, 
se siguió la lógica del proceso descrito en la figura 10, para hacer operativo el enfoque de 
capacidades. 
Latinoamérica recibió en promedio el 7,85% del total de AOD en educación post-secundaria 
en el período 2002-2016 (OECD Stats, 2018) (ver gráfico 11: Destino geográfico AOD en 
educación post-secundaria, 2000-2015).  
Según datos del CAD (OECD Stats, 2018), dentro de esta región, Nicaragua, con 5,5 
millones de habitantes, resulta un caso curioso como país receptor de AOD. En el período 2002-
2016 fue el segundo mayor receptor de AOD en educación post-secundaria per capita de 
América Latina, solo por detrás de Haití, como ya se indicó en el epígrafe 4.1.2. Por tanto, 
Nicaragua resultó un referente importante para este estudio exploratorio.  
En esta primera fase, se sistematizaron y categorizar n los impactos de la cooperación 
universitaria al desarrollo, percibidos por veintici co informantes clave latinoamericanos a 
través de la propia experiencia vivida, por su participación en programas de cooperación 
universitaria al desarrollo de largo plazo.  
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Tabla 5. Relación de informantes clave entrevistados en el estudio exploratorio 
Entrevistado/a Puesto 
Hombre 1 Vicerrector 
Mujer 1 Vicerrectora 
Hombre 2 ex Vicerrector 
Hombre 3 Decano 
Hombre 4 Decano 
Hombre 5 Jefe de Departamento 
Hombre 6 Jefe de Departamento 
Mujer 2 Jefa de Departamento 
Hombre 7 Director de instituto de investigación 
Hombre 8 Director de instituto de investigación 
Hombre 9 Ex director de instituto de investigación 
Hombre 10 Ex director de instituto de investigación 
Hombre 11 Director de un centro proyección social 
Mujer 3 Coordinadora de máster 
Mujer 4 Directora de escuela de postgrado 
Mujer 5 Directora de oficina de Relaciones Internacionales 
Mujer 6 Directora de oficina de proyectos 
Mujer 7 Directora de oficina de proyectos 
Mujer 8 Directora de investigación 
Mujer 9 Ex directora de investigación 
Hombre 12 Ex director de investigación 
Hombre 13 Ex Coordinador de carrera 
Mujer 10 Ex Coordinadora de carrera 
Hombre 14 Ex investigador de instituto de investigación 
Mujer 11 Ex trabajadora de un centro de proyección social  
Fuente: Elaboración propia 
Las personas entrevistadas fueron 14 hombres y 11 mujeres que, en un 92% de los casos, 
ocupaban o habían ocupado cargos de responsabilidad en la estructura organizativa de su 
universidad, y habían tomado parte en diferentes programas y proyectos de cooperación 
universitaria al desarrollo. Así mismo, en sus equipos contaban o habían contado con personal 
que también había participado en estos programas. Por este motivo, se consideraron 




5.2.2. Descripción del instrumento de investigación: la entrevista semi-
estructurada 
El instrumento de investigación utilizado en esta primera fase fue la entrevista semi-
estructurada individual. Esta sirvió para recoger los puntos de vista particulares de cada 
participante. Se obtuvo el consentimiento informado oral de cada una de las personas 
entrevistadas para participar en la investigación. 
La entrevista es una herramienta de investigación cualitativa en la que, a través del diálogo 
entre dos personas, entrevistador y entrevistado, surge el conocimiento de la realidad. En la 
entrevista semi-estructurada, el entrevistador va introduciendo en la conversación los temas de 
interés, a través de preguntas que van derivando de unas en otras (Kvale, 1996). El entrevistador 
debe generar un clima de confianza suficiente para que las respuestas vayan surgiendo con el 
suficiente grado de claridad como para poder interpretar la realidad desde el punto de vista del 
entrevistado.  
En una entrevista semiestructurada se fija el objetivo general de la información que se quiere 
obtener del entrevistado/a. Este objetivo se pone de manifiesto a través de una batería de 
preguntas básicas que se deben plantear al entrevistado. Se debe tener mucha flexibilidad para 
matizar o entrelazar otros temas que el entrevistado plantea como importantes, eso sí, buscando 
asociarlas al objetivo de la entrevista.  
En este estudio se estableció el siguiente guion para la entrevista: 
- Objetivo de la entrevista: conocer las percepciones de informantes clave universitarios 
acerca de los impactos en el largo plazo de los programas de cooperación universitaria al 
desarrollo que universidades del Norte han mantenido con la universidad en la que 
trabajan o han trabajado.  
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- Dirigido a: PDI y PAS universitario nicaragüense.  
- Tiempo aproximado de la entrevista: entre 60 y 90 minutos. 
- Recursos: la guía de entrevista, grabadora y bloc de notas.  
- Edición: transcripción de las entrevistas en Word. 
- Fecha de las entrevistas: del 2 al 30 de mayo de 2014.  
La entrevistadora guio el proceso de reflexión de cada entrevistado con una serie de 
preguntas (véase cuadro 1), solicitándoles que recapacit ran sobre los impactos percibidos de 
la cooperación universitaria al desarrollo, en las esferas económica, social o emocional, a nivel 
individual o en la institución universitaria a la que pertenecían.  
Cuadro 1. Guía de preguntas utilizada en la entrevista semi-estructurada 
Pregunta 1: ¿Qué es para usted la cooperación universitaria al desarrollo? 
Pregunta 2: ¿Cree que la CUD tiene impacto en las personas o en las instituciones? 
Pregunta 3: Identifique los impactos positivos que ha experimentado usted personalmente, o que haya percibido 
en otras personas participantes en programas de CUD.
Pregunta 4: Identifique los impactos positivos que cree que se han producido en su institución universitaria, a partir 
de la participación en programas de CUD a lo largo del tiempo. 
Pregunta 5: Identifique los fallos y debilidades de los programas de cooperación universitaria al desarrollo, que 
hayan podido afectar a las personas y/o a la institución. 
Pregunta 6: Para cada una de las actividades propias de los programas de CUD, valore la influencia que cre  que 
tiene cada una de ellas en los cambios (impactos) pr ducidos en las personas y en las instituciones. Utilice para 
ello la siguiente valoración: ninguna influencia, poca influencia, bastante influencia, mucha influencia. 




5.2.3. Descripción del método de análisis de los datos: el método de Colaizzi 
En esta primera fase de la investigación de campo se utilizó una metodología cualitativa. 
Una de las corrientes filosóficas más importantes en la que se apoyan los investigadores 
cualitativos es la fenomenología. Husserl (1992) describió sus fundamentos a inicios del siglo 
XX. Para los investigadores fenomenológicos, la realidad está conformada no solo por hechos 
objetivos, sino también por valores, afectos, emociones, opiniones, etc. Husserl destaca la 
prioridad de la conciencia y la subjetividad: 
“a) Para captar el fluir y contenido de la concienca, debemos limitarnos a describir lo que 
se presenta en ella, sin dejarnos condicionar por las teorizaciones que pudimos haber hecho 
sobre ese contenido. 
b) La descripción señalada antes muestra que en el fluir de la conciencia se presentan, 
además de referencia a objetos concretos, referencia a esencias ideales” (Mieles, Tonon y 
Alvarado, 2012). 
A partir de los planteamientos de Husserl, Schutz (1993) formula una fenomenología social, 
basada en la construcción intersubjetiva de la realidad cotidiana, donde la subjetividad también 
se construye a partir de la subjetividad del otro. 
Para el análisis de la información en esta primera fase de la investigación, se realizó una 
sistematización retrospectiva de los impactos de la cooperación universitaria al desarrollo, 
desde un enfoque de capacidades humanas, basado en que “las personas son dotadas de libertad 
cuando se les provee de capacidades básicas, que puedan tilizar para sus prioridades y 
bienestar” (Sen, 2000). 
Los participantes fueron construyendo el proceso vivido, presentando la narración de su 
experiencia personal y en relación con los demás en su i stitución universitaria. Reflexionaron 
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sobre cómo la cooperación universitaria al desarrollo había contribuido al aprendizaje personal 
e institucional. Las preguntas no hacían referencia a resultados específicos de los programas, 
derivados directamente de las actividades, sino a los impactos que ellos habían percibido en el 
largo plazo, desde una doble perspectiva:  
1) Las capacidades personales individuales que se habían visto mejoradas a través de la 
participación en los programas de CUD.  
2) Las dimensiones institucionales universitarias que se habían visto fortalecidas. 
Las entrevistas fueron grabadas digitalmente y posteri rmente transcritas y analizadas, 
utilizando el método de Colaizzi (Edward, 2011; Shosha, 2012) para el análisis de contenidos, 
útil para describir un fenómeno desde una perspectiva integral23. Según este método, se 
procedió según los siguientes pasos: 
1) Cada entrevista transcrita fue analizada repetidas veces, hasta captar su sentido general. 
2) Cada transcripción fue dividida en verbatim (transcripción, palabra por palabra, de una 
idea con sentido único expresada por el entrevistado; unidades significativas conectadas 
con el contexto), hasta que toda la información relevante referente a impactos de la CUD 
había sido correctamente identificada y se logró la saturación de información. 
3) Se atribuyó significado a cada una de las unidades significativas identificadas. 
4) Las unidades significativas se ordenaron según categorías temáticas (codificación). 
                                                          
23 Tanto las entrevistas (archivos de audio en formato .WMA y transcripciones en formato .DOC) como la 
codificación de unidades significativas (archivo en formato .XLS) se encuentran disponibles, previa solicitud a la 
doctoranda por las personas interesadas. 
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5) Las categorías temáticas se utilizaron para construir el significado del fenómeno 
estudiado. 
6) Se describió la estructura fundamental del fenómeno estudiado. 
7) Se mostraron los resultados a las personas entrevistadas para validar la corrección de la 
estructura del fenómeno estudiado. 
Para la codificación y categorización de los impactos de la CUD, se tuvo como referencia 
inicial el Modelo de Impactos Sociales de la Educación, de Muñoz, Núñez, Ahuja, Ortega y 
Sánchez (2003) para UNESCO Latinoamérica. Según este, la educación tiene efectos 
intrínsecos en el conocimiento y en las habilidades, actitudes, valores, igualdad de 
oportunidades y tasas de retención y finalización en los sistemas educativos; y efectos 
extrínsecos en las esferas social, económica, institucional y demográfica. El Banco Mundial 
(2002) utiliza una clasificación similar. Si bien la clasificación de Muñoz et al. (2003) se utilizó 
como guía para la clasificación, durante el proceso de análisis se fue modelando y ampliando, 
según las necesidades del estudio y las respuestas ofrecidas por los entrevistados. 
Una vez categorizados los impactos, se cuantificaron las frecuencias con las que cada uno 
de ellos había sido repetido por los entrevistados. De esta forma, se realizó una primera 
aproximación a la importancia o valoración que los informantes clave otorgaban a los diferentes 
impactos identificados.  
Las categorías de impactos fueron identificadas y etiqu tadas con un nombre específico 
(codificación), para una mejor comprensión de la clasificación. 
Finalmente, con respecto a los resultados derivados de la pregunta 6 (véase cuadro 1), sobre 
la influencia de las actividades de CUD en los cambios (impactos) producidos en las personas 
y en las instituciones, las respuestas se procesaron, t ibuyendo un valor relativo a cada una de 
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las opciones propuestas. Se asignó la siguiente puntuación: 0 para “ninguna influencia”; 0,33 
para “poca influencia”; 0,66 para “bastante influencia” y 1 para “mucha influencia”. De esta 
forma, se pudo dar un tratamiento cuantitativo a est información. 
 
 
5.3. FASE 2. PONDERACIÓN DE LA IMPORTANCIA DE UNAS CAPAC IDADES 
SOBRE OTRAS Y ESCALAMIENTO DE RESULTADOS 
5.3.1. Descripción de la muestra 
Para la segunda fase de la investigación, se llevó a cabo una encuesta en todos los países de 
América Latina. La población objeto de estudio, en este caso, fue personal docente e 
investigador (PDI) y personal de administración y servicios (PAS) de universidades públicas y 
privadas localizados en distintos países. La unidad de selección de la muestra fue la universidad. 
De acuerdo con datos del portal de internet Universia (2018), en América Latina existen 
1.341 universidades públicas y privadas. Dado el gran tamaño y la dispersión del universo del 
estudio, se seleccionó una muestra de universidades por conglomerados, siendo el criterio para 
esta selección el país donde se ubica la universidad receptora. 
A continuación, se seleccionó una muestra estratific da, según la propiedad de la 
universidad, eligiendo una universidad pública y una iversidad privada en cada país. De esta 
forma se pudo analizar si existen diferentes percepciones de los impactos, en función de la 
propiedad de la universidad. 
Finalmente, se realizó un muestreo aleatorio entre el PDI y PAS de las universidades 
seleccionadas, resultando un censo final de 11.337 individuos, pertenecientes a 41 
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universidades iberoamericanas, de 19 países, donde 20 universidades eran privadas y 21 
públicas.  
Resultaron válidos24 un total de 9.910 contactos (87,41% de la muestra inicialmente 
seleccionada) para la totalidad de universidades seleccionadas, de los que un 35,76% se 
encontraban en universidades privadas y un 64,24% en universidades públicas.  
A los contactos válidos se les remitió el cuestionari  en línea (ver anexo 4), confeccionado 
con la opción de ser reenviado a otras personas de las mismas características que la muestra 
inicialmente seleccionada, utilizando para ello la metodología de “bola de nieve”. De esta 
forma, se pudo ampliar ligeramente la muestra a nivel de América Latina. Se informó por 
escrito de que la cumplimentación del cuestionario por parte del encuestado implicaba el 
consentimiento informado a participar en el estudio. 
La composición detallada de la muestra es la que se pres nta en la tabla 6.  
Tabla 6. Número total de cuestionarios nominales obtenidos y tasa de participación por 
país y por tipo de universidad 
País Contactos válidos 
Porcentaje de participación  
sobre contactos válidos 
 Privadas Públicas TOTAL Privadas Públicas TOTAL 
Argentina 93 154 247 9,7% 4,5% 6,5% 
Brasil 819 79 898 7,6% 6,3% 7,5% 
Chile 173 809 982 11,6% 8,8% 9,3% 
Colombia 432 339 771 9,0% 1,8% 5,8% 
Ecuador 136 92 228 12,5% 1,1% 7,9% 
El Salvador 554 32 586 18,8% 3,1% 17,9% 
Guatemala 150 45 195 22,0% - 16,9% 
México 610 1.545 2.155 17,4% 5,9% 9,1% 
Nicaragua 60 471 531 35,0% 3,0% 6,6% 
                                                          
24 Se consideran contactos válidos aquellos de los que no vino devuelto el email enviado solicitando la 
participación en el estudio. 
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País Contactos válidos 
Porcentaje de participación  
sobre contactos válidos 
 Privadas Públicas TOTAL Privadas Públicas TOTAL 
Perú 143 250 393 11,9% 4,4% 7,1% 
Uruguay 163 206 369 20,9% 2,9% 10,8% 
Venezuela 147 285 432 20,4% 9,8% 13,4% 
R. Dominicana 27 11 38 22,2% 9,1% 18,4% 
Paraguay 37 175 212 21,6% 7,4% 9,9% 
Honduras - 112 112 - 12,5% 12,5% 
Panamá - 6 6 - - - 
Costa Rica - 1.545 1.545 - 11,3% 11,3% 
Cuba - 184 184 - 3,3% 3,3% 
Bolivia - 26 26 - 11,5% 11,5% 
TOTAL 3.544 6.366 9.910 14,3% 7,1% 9,7% 
Fuente: Elaboración propia 
• Tasa de participación 
Se obtuvo un total de 1.388 respuestas de 39 universidades latinoamericanas. Se completaron 
al 100% un total de 992 cuestionarios, sobre los 9.910 contactos que resultaron válidos. El 
porcentaje de respuesta sobre contactos válidos alcanzó un 9,7%.  
El porcentaje de participación de las universidades públicas sobre contactos válidos de su 
grupo fue de un 7,11%, mientras que el porcentaje de participación de las universidades 
privadas sobre contactos válidos de su grupo fue de un 14,28%.  
Fue residual el número de personas que declararon explícitamente no querer colaborar, por 
lo que es plausible la hipótesis de que las personas que no accedieron al cuestionario se debiera 
a que no tenían conocimiento o experiencia sobre la t mática de la encuesta “cooperación 




Tabla 7. Análisis descriptivo de datos sociodemográficos de la encuesta 
Variables N Media Mediana Moda Desv. St. Mín. Máx. 
Válidos Perdidos 
      
Sexo 733 655 1,46 1,00 1 0,499 1 2 
Edad 719 669 48,45 49,00 52 11,040 22 81 
Nivel de estudios 722 666 3,33 3,00 4 0,703 1 4 
Funciones en la Universidad 725 663 2,04 2,00 1 1,281 1 6 
País 1388 0 8,90 8,00 8 5,006 1 19 
Tipo de universidad 1388 0 1,49 1,00 1 0,500 1 2 
Universidad 1388 0 18,83 18,50 26 10,925 1 43 
Fuente de contacto 1388 0 1,03 1,00 1 0,177 1 2 
Participación en programas 725 663 1,58 2,00 2 0,493 1 2 
Fuente: Elaboración propia 
El 54,2% de cuestionarios fue cumplimentado por hombres y 45,8% por mujeres. La media 
de edad se situó en 48,5 años, estando la mayoría de personas en el rango de edad de 50 a 59 
años (33,10%). La media del nivel de estudios se situó en 3,33, es decir, entre máster (42,4%) 
y doctorado (46%). La moda en el nivel de estudios se ituó en el nivel de doctorado.  





Sexo Hombre 54,2% 54,5% 53,5% 
 
Mujer 45,8% 45,5% 46,5% 
Edad 20 a 29 4,73%   
 
30 a 39 18,08%   
 
40 a 49 27,54%   
 
50 a 59 33,10%   
 
60 a 69 13,91%   
 
Más de 70 2,64%   
Nivel de estudios Técnico 1,0% 1,1% 0,9% 
 
Licenciatura 10,7% 8,8% 12,7% 
 
Máster 42,4% 46,5% 37,9% 
 
Doctorado 46,0% 43,6% 48,6% 







Funciones en la 
Universidad 
PDI con cargo de gestión 26,3% 33,3% 18,7% 
PDI sin cargo alguno 10,6% 9,3% 12,1% 
PAS con cargo académico 8,7% 11,6% 5,5% 
 
PAS con cargo de gestión 6,5% 9,5% 3,2% 
 
PAS sin cargo alguno 0,8% 0,8% 0,9% 
Fuente de contacto Nominal 96,8% 98,3% 95,1% 
 
Bola de nieve 3,2% 1,7% 5,1% 
Tipo de 
universidad 
Privada 51,3% n/a n/a 




ha realizado han 
sido... 
Desde su participación 
directa en programas 
41,7% 39,7% 43,8% 
Desde lo que observa desde 
fuera 
58,3% 60,3% 56,2% 
Fuente: Elaboración propia 
La mayor parte de los encuestados respondió ser personal docente e investigador (PDI) con 
algún cargo académico (47%), seguido del grupo de personal docente e investigador (PDI) con 
algún cargo de gestión (26,3%). Resulta interesante destacar que entre el PDI los cargos 
académicos y de gestión los ostentaban mayoritariamente hombres, mientras que el porcentaje 
de mujeres entre el PAS fue superior al de los hombres. 














Hombre 56,8% 55,3% 49,4% 50,8% 45,7% 16,7% 
Mujer 43,2% 44,7% 50,6% 49,2% 54,3% 83,3% 
Fuente: Elaboración propia 
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Existe un mayor porcentaje de hombres que alcanza el nivel de máster y de doctorado, 
mientras que, entre las personas licenciadas, la mayoría son mujeres, si bien la distribución 
entre ambos sexos en este nivel de formación es similar. 
Tabla 10. Distribución por sexo según nivel de estudios en la universidad 
Sexo Técnico Licenciatura Máster Doctorado 
Hombre 57,1% 49,4% 50,7% 58,1% 
Mujer 42,9% 50,6% 49,3% 41,9% 
Fuente: Elaboración propia 
En cuanto a la metodología de obtención de los datos, tan solo un 3,2% de las respuestas se 
obtuvo a través de la metodología de bola de nieve. Los cuestionarios provenientes de 
universidades privadas supusieron un 51,3% del tota, en equilibrio con el porcentaje de 
respuesta desde universidades públicas (48,7%).  
El 58,3% de los encuestados manifestó verter sus opiniones basándose en la observación de 
otras personas, mientras que un 41,7% lo hizo por su participación directa en los programas de 
cooperación universitaria al desarrollo. Fue superior el número de personas trabajadoras de 
universidades públicas que indicó haber participado en programas de CUD, 43,8%, frente a un 
39,7% en las universidades privadas. Por tanto, la participación en este tipo de actividades es 
superior en las universidades públicas latinoamericanas que en las universidades privadas 
estudiadas. Se observaron diferencias según género, pues entre las personas que habían 
participado en programas de CUD, el 55,2% eran hombres y el 44,8% eran mujeres. 
En cuanto a los países, la mayor participación provino de México (20,2%) y de Costa Rica 
(17,5%), en los que se había logrado alcanzar un mayor número de contactos válidos. En ambos 
casos, el mayor porcentaje de respuesta provino de las universidades públicas, aunque en el 
caso de México, la respuesta fue muy similar desde las universidades privadas. En tercer lugar, 
El Salvador (10,2%), donde la participación de personal de universidad privada fue 
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significativamente mayor al de la pública, casi inex stente. La menor participación fue de 
República Dominicana (0,6%) y Bolivia (0,3%). No se obtuvo ninguna respuesta de Panamá. 





México 20,2% 19,2% 21,3% 
Costa Rica 17,5% - 35,9% 
El Salvador 10,2% 19,8% 0,1% 
Chile 9,4% 4,9% 14,2% 
Brasil 6,9% 12,2% 1,3% 
Colombia 5,7% 9,4% 1,8% 
Venezuela 5,6% 5,8% 5,5% 
Nicaragua 4,2% 5,2% 3,1% 
Uruguay 4,2% 6,0% 2,2% 
Perú 3,5% 3,7% 3,3% 
Guatemala 3,2% 6% 0,1% 
Ecuador 2,2% 3,5% 0,7% 
Paraguay 2,1% 1,5% 2,7% 
Argentina 1,7% 1,7% 1,6% 
Honduras 1,5% - 3,1% 
Cuba 1,0% - 2,1% 
Rep. Dominicana 0,6% 1,0% 0,3% 
Bolivia 0,3% - 0,6% 
Fuente: Elaboración propia 
En la tabla 12 se presentan las universidades partici ntes en la encuesta. Se recibieron 
respuestas desde 21 universidades privadas y 17 públicas. Las universidades con mayor 
porcentaje de participación fueron la Universidad Nacional de Costa Rica (17,5%), la 


















Universidad Nacional de Costa Rica 17,5% - 35,9% 
Universidad Nacional Autónoma (México) 10,4% - 21,3% 
Universidad Centroamericana (El Salvador) 10,2% 19,8% - 
Universidad de Chile 6,8% - 14,1% 
Universidad Javeriana de Bogotá (Colombia) 4,8% 9,4% - 
Instituto Tecn. y de Est. Sup. de Occidente (México) 4,5% 8,8% - 
Pontificia Universidad Católica de Río de Janeiro (Brasil) 3,5% 6,7% - 
Universidad Iberoamericana Ciudad de México (México) 3,5% 6,7% - 
Universidad Rafael Landívar (Guatemala) 3,1% 6,0% - 
Universidad Católica (Uruguay) 3,1% 6,0% - 
Universidad de Vale do Rio dos Sinos (Brasil) 2,7% 5,3% - 
Universidad Centroamericana (Nicaragua) 2,7% 5,2% - 
Universidad de Los Andes (Venezuela) 2,7% - 5,5% 
Universidad Alberto Hurtado (Chile) 2,5% 4,9% - 
Universidad Católica Andrés Bello (Venezuela) 2,4% 4,8% - 
Universidad Iberoamericana de Puebla (México) 1,9% 3,7% - 
Universidad Pontificia Católica (Ecuador) 1,8% 3,5% - 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Perú) 1,6% - 3,3% 
Universidad Nacional Autónoma  (Honduras) 1,5% - 3,1% 
Universidad Nacional Autónoma (Nicaragua) 1,5% - 3,1% 
Universidad Nacional de Asunción (Paraguay) 1,4% - 2,8% 
Universidad de la República (Uruguay) 1,1% - 2,2% 
Universidad del Pacífico (Perú) 1,0% 2,0% - 
Universidad de La Habana (Cuba) 1,0% - 2,1% 
Universidad Católica de Córdoba (Argentina) 0,9% 1,7% - 
Universidad Antonio Ruiz de Montoya (Perú) 0,9% 1,7% - 
Universidad Nacional de Colombia 0,9% - 1,8% 
Instituto Sup. de Estudios Humanísticos y Filosóficos 
(Paraguay) 
0,8% 1,5% - 
Universidad Nacional de Córdoba (Argentina) 0,8% - 1,6% 
Universidade Federal Sao Paulo (Brasil) 0,6% - 1,3% 
Universidad Católica del Táchira (Venezuela) 0,5% 1,0% - 
Instituto Especializado de Estud. Sup. Loyola (Rep. 
Dominicana) 














Universidad Central (Ecuador) 0,4% - 0,7% 
Universidad Mayor de San Andres (Bolivia) 0,3% - 0,6% 
Universidad Pedro Henríquez (Rep. Dominicana) 0,1% - 0,3% 
Universidade Catolica de Pernambuco (Brasil) 0,1% 0,1% - 
Universidad Nacional (El Salvador) 0,1% 0,1% - 
Universidad San Carlos (Guatemala) 0,1% - 0,1% 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
5.3.2. Descripción del instrumento de investigación: la encuesta 
La encuesta realizada fue de carácter nominal, dirigi a a cada uno de los individuos que 
forman el marco real del estudio. Antes del lanzamiento masivo, se realizó una prueba piloto 
del cuestionario, enviándolo a un total de veinte personas en distintos países de Latinoamérica 
(Guatemala, El Salvador, Nicaragua y Argentina). Esta prueba piloto sirvió para hacer unos 
ajustes finales al cuestionario. 
Finalmente, el 16 de diciembre de 2016, se lanzó el cu stionario Web auto-administrado 
CAWI (Computer-assisted web interviewing), bajo el dominio Web: unilatam.eu, programado 
en HTML 4.01 + ASP, ajustado a distintos estándares de calidad específicos en la investigación 
mediante encuestas (UNE ISO-20252, ICC/ESOMAR) y específicos de accesibilidad y 
usabilidad en formatos digitales (UNE 139803, WCAG 1.0). Adicionalmente, se programó un 
complemento de “bola de nieve”, con el fin de ser exhaustivos y reducir posibles sesgos de 
cobertura del marco real. Para ello se habilitó un enlace de encuesta abierta (no nominal) en 
unilatam.eu/cuestionario, que se facilitó a todos los contactos del marco de estudio, para que 
159 
 
pudieran difundirlo por sí mismos. Se obtuvieron así 45 cuestionarios adicionales de personas 
que no estaban identificadas en el marco25. 
Se realizó una primera invitación a cada participante y hasta cuatro recuerdos sistematizados 
para participar. El procedimiento de invitaciones y recuerdos fue escalonado, según las 
siguientes fechas: 
Tabla 13. Fechas de envío de invitación y recuerdos para participar en la encuesta 






















                                                          
25 La programación del cuestionario electrónico (CAWI) fue realizado por la empresa HERODATO, S.L.U. 
(Certificada con las normas ISO 9001 y 14001). 
160 
 
El trabajo de campo se llevó a cabo entre el 16 de dici mbre de 2016 y el 29 de marzo de 
2017. El tiempo medio utilizado para la cumplimentación del cuestionario fue de 15,7 
minutos26. En la segunda fase de la investigación, se clasific ron solo los impactos positivos en 
personas e instituciones, obtenidos a través del estudio exploratorio previo (fase 1), para hacer 
más sencillo al encuestado el proceso de comparación por pares que implica la metodología 
Analytic Hierarchy Process (AHP).  















Fuente: Elaboración propia 
                                                          
26 La base de datos de respuestas a la encuesta se encuentra disponible en formato .XLS y .SAV a petición de 
las personas interesadas. 
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En la figura 13, se muestra el árbol o estructura je árquica de los impactos positivos sobre 
individuos y sobre instituciones de la cooperación universitaria al desarrollo.  
Los resultados de la primera fase sirvieron para diseñar la segunda fase de la investigación, 
cuyo objetivo era obtener las opiniones y percepciones de una muestra amplia de individuos. 
De esta forma, la encuesta realizada a personal de universidades públicas y privadas 
latinoamericanas se construyó sobre los resultados de la primera fase y los resultados se trataron 
con la metodología Analytic Hierarchy Process (AHP).  
La estructura del cuestionario utilizado, basado en el foque de capacidades de Sen (2000), 
se muestra en la tabla siguiente. 
Tabla 14. Estructura del cuestionario de la encuesta 
Apartados del cuestionario 
Variable 
Preguntas 
Datos generales de 
cumplimentación del 
cuestionario 
NQUEST Número de cuestionario 
FUENTE Fuente de contacto (nominal / bola de nieve) 
COMPT Grado de cumplimentación del cuestionario (completo / incompleto) 




PAIS País del encuestado 
FUNUN Funciones en la Universidad 
NEST Nivel de estudios 
SEXO Sexo 
EDAD Edad 
Datos generales sobre la 
Universidad 
UNI Universidad en la que trabaja 
TIPO Carácter de la propiedad de la Universidad: Privada/Pública 
Nivel de conocimiento de los 







P1 Grado de conocimiento de los programas de cooperación (ninguno, bajo, 
medio, alto, muy alto) 
P2A1 ¿Le consta que su universidad realice Programas de formación para 
alumnos/as de grado o postgrado en el que participen profesores de otras 
universidades europeas y/o norteamericanas? 
P2B1 ¿Le consta que su universidad realice Programas de formación para 









P2C1 ¿Le consta que su universidad realice conjuntamente con otra universidad 
europea y/o norteamericana Programas de formación para el personal de 
administración y servicios? 
P2D1 ¿Le consta que su universidad realice conjuntamente con otra universidad 
europea y/o norteamericana Actividades de apoyo a la investigación? 
P2E1 ¿Le consta que su universidad realice conjuntamente con otra universidad 
europea y/o norteamericana Actividades conjuntas en colaboración con 
otras instituciones de su país? 
P2F1 ¿Le consta que su universidad realice conjuntamente con otra universidad 
europea y/o norteamericana Actividades de proyección social? 
P2G1 ¿Le consta que su universidad reciba Financiación para compra de 
equipamiento y mejora de infraestructuras de otra universidad europea y/o 
norteamericana? 
Valoración de la influencia de 
los instrumentos CUD sobre 





P2A2 Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene en las personas 
participantes y/o en su universidad los programas de formación para 
alumnos/as de grado y/o postgrado 
P2B2 Valore de 0 a 100 la influencia […] los programas de formación para 
profesores y/o investigadores PDI 
P2C2 Valore de 0 a 100 la influencia […] los programas de formación para el 
personal de administración y servicios PAS 
P2D2 Valore de 0 a 100 la influencia […] las actividades de apoyo a la 
investigación 
  
P2E2 Valore de 0 a 100 la influencia […] las actividades conjuntas en 
colaboración con otras instituciones de su país 
  
P2F2 Valore de 0 a 100 la influencia […] las actividades de proyección social 
  
P2G2 Valore de 0 a 100 la influencia […] la financiación para equipamiento y 
mejora de infraestructuras 
Valoración global de impactos 
positivos en las personas 
(elección de un máximo de 
dos)27 
P3_1 Mejores conocimientos profesionales y mejores habilidades 
P3_2 Mejor remuneración por el trabajo 
P3_3 Cambios en actitudes y valores hacia los otros
P3_4 Mejora de la autoestima 
P3_5 Algún otro (en sentido positivo o negativo) 
P4_A Conocimientos - Remuneración 
P4_B Conocimientos - Actitudes 
                                                          
27 El objetivo de esta pregunta era presentar, en un solo golpe de vista para el encuestado, el conjunto de 
impactos en los individuos, para pasar a continuación a la comparación por pares. Así mismo, recabar algun  
información cualitativa adicional, por si el encuestado deseaba añadir algún impacto más a los que se le mostraban.  
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Apartados del cuestionario 
Variable 
Preguntas 
Comparación por pares de 
impactos positivos en las 
personas   
P4_C Conocimientos - Autoestima 
P4_D Remuneración - Actitudes 
P4_E Remuneración - Autoestima 
P4_F Actitudes - Autoestima 
Valoración global de impactos 
positivos en la institución 
universitaria (elección de un 




P5_1 Mayor prestigio de la institución 
P5_2 Mejora de la gestión institucional y proced. organizativos de la universidad 
P5_3 Mejor acceso a redes institucionales de trabajo 
P5_4 Descubrimiento de nuevos métodos de trabajo 
P5_5 Incremento de la capacidad para crear opinión pública e incidencia política 
P5_6 Incremento de ingresos para la universidad 
P5_7 Mejora de la calidad de los desarrollos científ cos y la innovación 
P5_8 Algún otro (en sentido positivo o negativo) 
Comparación por pares de 
impactos positivos en las 
instituciones 
P6_A Prestigio - Gestión 
P6_B Prestigio - Redes 
P6_C Prestigio - Métodos 
P6_D Prestigio - Opinión 
P6_E Prestigio - Ingresos 
P6_F Prestigio - Desarrollos científicos 
P6_G Gestión - Redes 
P6_H Gestión - Métodos 
P6_I Gestión - Opinión 
P6_J Gestión - Ingresos 
P6_K Gestión - Desarrollos científicos 
P6_L Redes - Métodos 
P6_M Redes - Opinión 
P6_N Redes - Ingresos 
P6_O Redes - Desarrollos científicos 
P6_P Métodos - Opinión 
P6_Q Métodos - Ingresos 
P6_R Métodos - Desarrollos científicos 
P6_S Opinión - Ingresos 
P6_T Opinión - Desarrollos científicos 
 
P6_U Ingresos - Desarrollos científicos 
                                                          
28 Como en la referencia anterior, el objetivo de esta pregunta era en realidad presentar, en un solo golpe de 
vista para el encuestado, el conjunto de impactos en la institución universitaria, para pasar a continuación a la 
comparación por pares. Así mismo, recabar alguna información cualitativa adicional, por si el encuestado deseaba 




Apartados del cuestionario 
Variable 
Preguntas 
Valoración par pers. / instit. P7 Cambios en los individuos - Cambios en la institución 
Participación en programas  P8 Las valoraciones se basan en experiencia propia / bservación 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
5.3.3. Descripción del método de análisis de los datos: Analytic Hierarchy Process 
(AHP) 
La metodología utilizada para el análisis de los datos obtenidos en esta segunda fase del 
estudio fue el Analytic Hierarchy Process (AHP). Con esta metodología se pudieron obtener 
los pesos relativos de los impactos categorizados en la fase 1 de la investigación, a través de un 
proceso de comparación por pares de los impactos presentados al individuo encuestado. Estos 
pesos serán una medida de la importancia percibida de c da impacto. Como resultado se obtuvo 
una priorización de los impactos de la CUD y una valoración de su importancia relativa, desde 
el punto de vista de los receptores de la ayuda.  
El método AHP pertenece a las técnicas de decisión multicriterio, desarrollado en 1980 por 
Saaty (Saaty, 1980, 1994, 2003; Saaty, Vargas y Dellmann, 2003). Desde entonces, se ha 
utilizado en un importante número de aplicaciones (Aragonés, Chaparro, Pastor y Pla, 2014; 
Ghodsypour y O'Brien, 1998; Thanassoulis, Dey, Petridis, Goniadis y Georgiou, 2017; Vaidya 
y Kumar, 2006). Existen otros métodos de clasificación para la obtención de pesos relativos, 
como por ejemplo la metodología ANP (Analytic Network Process), que necesita un mayor 
número de comparaciones. No obstante, se utilizó la AHP por su claridad, sencillez y 
suficiencia para el objetivo de esta tesis doctoral. 
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Para la clasificación y obtención de los pesos de las preferencias, se utiliza una escala de 1 
a 9, donde 1 significa igual preferencia y 9 significa absoluta preferencia por uno de los criterios 
evaluados sobre el otro. El individuo encuestado debe comparar y valorar cada par de impactos 
individualmente al presentársele ambos en una escala, como se presenta en el ejemplo siguiente. 
Se pregunta al encuestado su opinión sobre la siguiente pregunta: “¿Sobre qué ámbito 
(científico o económico) considera que ha tenido un mayor impacto la CUD en su institución 
universitaria receptora de ayuda?”. A continuación, se le presenta el siguiente cuadro:  
Cuadro 2. Ejemplo de comparación por pares 
 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9  
Desarrollo 
científico 
                 Desarrollo 
económico 
Fuente: Elaboración propia 
Para medir la importancia relativa, se presenta una esc la de 1 a 9 (como el cuadro anterior), 
en la que 1 significa que los dos impactos han sido igualmente importantes y el resto de la escala 
significaría la intensidad de la diferencia de importancia entre ambos impactos:  













1 Igual intensidad del impacto 
2 Valores intermedios entre 1 y 3 
3 Impacto algo más importante que el otro 
4 Valores intermedios entre 3 y 5 
5 Impacto bastante más importante que el otro 
6 Valores intermedios entre 5 y 7 
7 Impacto mucho más importante que el otro 
8 Valores intermedios entre 7 y 9 
9 Impacto absolutamente más importante que el otro 
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Cuando el encuestado considere que el impacto situado a la derecha de la escala es más 
importante que el de la izquierda, señalará el número d l 2 al 9 de la escala de la derecha que 
mejor recoja su opinión; y viceversa, cuando el mási portante sea el impacto de la izquierda, 
señalará en la escala de la izquierda del 2 al 9, según se adecue mejor a su percepción en función 
del cuadro anterior. Así, por ejemplo, si el encuestado marcara la casilla izquierda con el 
número 8, esto significaría que percibe un impacto mucho más fuerte en el desarrollo científico 
que en el económico. 
Las respuestas de los individuos se obtienen a través de un cuestionario específicamente 
confeccionado para poder aplicar la metodología de nálisis de datos AHP. Los datos obtenidos 
se introducen en una matriz recíproca. Posteriormente se utiliza el método del autovector para 
calcular el vector de prioridades (Saaty, 2003). La consistencia de las respuestas se puede 
confirmar posteriormente, a través del cálculo de Índice de Consistencia (IC). El valor de este 
índice debe mantenerse siempre por debajo de 0,1. Esto significa que el límite para aceptar la 
consistencia de las repuestas es un 10% de inconsistencia (Saaty, 1990). 
La técnica AHP se propuso inicialmente como una metodología de elección simple. Sin 
embargo, tras abundantes aplicaciones exitosas, est técnica se extendió al grupo de métodos 
de elección multicriterio. Los procedimientos más comúnmente utilizados para tratar la 
elección multicriterio con AHP son: Agregación de Juicios Individuales (Aggregating 
Individual Judgements –AIJ-) y Agregación de Prioridades Individuales (Aggregating 
Individual Priorities –AIP-) (Forman y Peniwati, 1998). En este estudio se utilizó el 
procedimiento AIJ. Forman y Peniwati (1998) sugieren que en los procedimientos AIJ se utilice 
la media geométrica, para una mejor aproximación al Principio de Pareto.  
El análisis multicriterio también ha sido ya previsto en evaluación de la cooperación al 
desarrollo por la oficina de la EuropAid (2006) de la Unión Europea, si bien esta no alude 
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específicamente a la metodología AHP. Sin embargo, la elección multicriterio no ha sido una 
metodología de evaluación utilizada habitualmente, por lo que se puede considerar como una 
aportación de esta tesis a las metodologías de evaluación de impacto tradicionalmente utilizadas 
en el campo de la cooperación al desarrollo. El resultado de la aplicación de esta metodología 
es una estructura jerárquica, que habitualmente presenta tres niveles: 
1) objetivo global del estudio;  
2) criterios de evaluación u objetivos; y  
3) alternativas que deben ser evaluadas.  
Como se mencionó anteriormente, se decidió que en esta fase de la investigación se 
clasificarían solo los impactos positivos en persona  e instituciones, obtenidos a través del 
estudio exploratorio previo (fase 1). El motivo de esta decisión fue que, dado el elevado número 
de impactos encontrados, pretender obtener una clasificación completa de impactos positivos y 
negativos, utilizando la metodología de comparación por pares, devendría en un cuestionario 
excesivamente largo y complejo. Esto sería perjudicial para el proceso investigativo, pues 
provocaría cansancio en el encuestado e incluso podría reducir el porcentaje de respuesta. No 
obstante, para no ignorar este aspecto de la investgación, se proporcionó un espacio en el 
cuestionario para que los participantes consignaran otros impactos, positivos o negativos, no 
tenidos en cuenta en los pares presentados, puesto que estos respondían a los que se habían 
identificado por los informantes clave en la fase 1 del estudio.  
Para finalizar, se solicitó a los participantes en la encuesta que valoraran la influencia de los 
diferentes tipos de actividades propias de la CUD sobre los cambios producidos en individuos 
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6.1. RESULTADOS GENERALES: LO QUE REALMENTE IMPORTA A LO S 
RECEPTORES DE LA AYUDA 
Los procesos de colaboración de largo plazo entre universidades del Norte y del Sur 
impactan en las personas e instituciones universitarias que participan en estos programas y 
contribuyen a producir cambios en ambas tanto positiv  como negativos. Estos impactos son 
difícilmente medibles en ocasiones, por su intangibilidad, y se reconocen más fácilmente una 
vez que ha transcurrido un periodo de tiempo desde que tuvieron lugar las intervenciones, 
utilizando técnicas de investigación cualitativas y mixtas, combinando aquellas con otras 
metodologías cuantitativas. En esta tesis doctoral se utilizaron ambos tipos de metodologías de 
investigación y se logró identificar los impactos más relevantes percibidos por los receptores 
de la ayuda, así como jerarquizarlos, según la intensidad con que se habían producido estos 
impactos, fruto de los programas de cooperación universitaria al desarrollo. 
Los hallazgos más importantes de este estudio se pre ntan en las siguientes tablas:  
A) La tabla 16 muestra la categorización de impactos positivos y negativos revelados por 
los informantes clave entrevistados en la fase 1.  
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Tabla 16. Categorización de los impactos percibidos por informantes clave receptores de 






Impactos  Impacto en las competencias: mejores conocimientos y habilidades 56,7% 
positivos en las 
personas 
Impacto en actitudes externas: cambios en actitudes y valores hacia los 
demás (autorrealización) 
26,8% 
 Impacto en actitudes internas: cambios en actitudes y valores hacia uno 
mismo (autoestima) 
11,0% 
 Impacto económico en la renta personal: una mejor rmuneración 5,5% 
 TOTAL IMPACTOS PERSONAS (164 uds. signif.) 100% 
 TOTAL IMPACTOS PERSONAS / TOTAL IMPACTOS POSITIVOS 44,4% 
Impactos  
positivos en las 
Impacto de mercado: mayor prestigio y mejor posicionamiento en el 
mercado 
35,1% 
instituciones Impacto interno: fortalecidas las capacidades institucionales  22,9% 
 Impacto relacional: acceso a nuevas redes de trabajo 12,2% 
 Impacto metodológico: acceso a nuevos métodos de trabajo 10,2% 
 Impacto público: mayor capacidad para crear opinión e influencia pública 8,8% 
 Impacto económico: mejorados los ingresos 6,3% 
 Impacto científico: mayor complejidad e innovación en los desarrollos 
científicos 
4,4% 
 TOTAL IMPACTOS INSTITUCIONES (205 uds. signif.) 100% 
 TOTAL IMPACTOS INSTITUC. / TOTAL IMPACTOS POSITIVOS 55,6% 




Cooperación condicionada a los resultados de corto plazo: enfocada hacia 
productos, no hacia impactos 
52,8% 
 Falta de relevancia y oportunismo 26,4% 
 Falta de igualdad de oportunidades 9,7% 
 Falta de apoyo a la investigación 6,9% 
 Cooperación ideologizada: trabaja en las consecuencias, no en las causas 4,2% 
 TOTAL IMPACTOS NEGATIVOS (72 uds. signif.) 100% 
 TOTAL IMPACTOS NEGATIVOS (72) / TOTAL IMPACTOS 16,3% 
 TOTAL IMPACTOS CONTABILIZADOS (441 uds. signif.)  100% 
Fuente: Elaboración propia 
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Como se explicó en el apartado referente a la metodología de análisis de contenido de 
Colaizzi, en la tercera columna se presenta la frecuen ia de las unidades significativas 
(verbatim) identificadas en las transcripciones de las entrevistas, referentes a un concepto o 
idea similar. Esta frecuencia y el orden obtenido representa, según este método, la 
importancia que los entrevistados confieren a cada tegoría de ideas; en este caso, impactos 
de la CUD. 
Una vez agrupados los impactos identificados por los entrevistados según unidades 
significativas de contenido similar, se obtuvo un co junto de cuatro categorías de impactos 
en los individuos, un conjunto de siete categorías de impactos en las instituciones 
universitarias y uno de cinco categorías de impactos negativos o fallos de los programas de 
cooperación universitaria al desarrollo.  
En total, en esta primera fase se identificaron 369 unidades significativas relativas a impactos 
positivos de la CUD y 72 unidades significativas que hacían referencia a impactos negativos, 
críticas o fallos de estos programas. Dentro de los impactos positivos, 164 unidades 
significativas (44,4%) hacían alusión a impactos en las personas y 205 unidades 
significativas (55,6%) se refirieron a impactos en la institución universitaria. Por tanto, la 
proporción de impactos percibidos sobre la institución fue significativamente mayor a la de 
impactos personales. Posiblemente, el motivo de habr mencionado con mayor frecuencia 
impactos sobre la institución universitaria se encutre en que los informantes clave 
ocupaban o habían ocupado cargos institucionales en la universidad.  
B) La tabla 17 contiene los resultados generales de la fase 2, una vez aplicada la 
metodología de decisión multicriterio AHP, para la jerarquización de los impactos positivos 
de la cooperación universitaria al desarrollo en Latino mérica, identificados en la fase 1. En 
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esta tabla se presentan los pesos obtenidos a través de la comparación por pares de los 
impactos positivos en individuos y en la institución universitaria, detectados en la fase 1.  
Tabla 17. Jerarquización y pesos relativos de los impactos positivos de la CUD (AHP) 





















impactos  en 
las personas 
Impacto en las competencias: mejores 
conocimientos y habilidades (ICH) 
 0,4305 1 0,2884 1 
Impacto en actitudes externas: cambios en 
actitudes y valores hacia los demás 
(autorrealización) (IAE) 
 0,2489 2 0,1668 2 
Impacto en actitudes internas: cambios en 
actitudes y valores hacia uno mismo 
(autoestima) (IAI) 
 0,1816 3 0,1217 3 
Impacto económico en la renta personal: una 
mejor remuneración (IRP) 
 0,1390 4 0,0931 4 







Impacto de mercado: mayor prestigio y mejor 
posicionamiento en el mercado (IMK) 
 0,1702 4 0,0562 8 
Impacto interno: fortalecidas las capacidades 
institucionales (ICI) 
 0,1058 5 0,0349 9 
Impacto relacional: acceso a nuevas redes de 
trabajo (IRT) 
 0,1730 2 0,0571 6 
Impacto metodológico: acceso a nuevos métodos 
de trabajo (IMT) 
 0,1719 3 0,0567 7 
Impacto público: mayor capacidad para crear 
opinión e influencia pública (IPO) 
 0,0942 6 0,0311 10 
Impacto económico: mejorados los ingresos 
(IEC) 
 0,0626 7 0,0206 11 
Impacto científico: mayor complejidad e 
innovación en los desarrollos científicos (IDC) 
 0,2223 1 0,0734 5 
TOTAL 0,33 1    
TOTAL 1   1  
Fuente: Elaboración propia 
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El resultado de este análisis es el siguiente:  
- Peso persona/institución: en la tercera columna de l tabla se refleja la percepción de los 
receptores de la ayuda acerca del impacto de la CUDsobre las personas (0,67) y la 
institución universitaria (0,33), según el peso atribuido a cada uno de esos grupos.  
- Peso inter-grupo: en la cuarta columna se muestran los pesos de los impactos positivos 
percibidos por los receptores de la ayuda dentro de ca a grupo: en las personas y en la 
institución universitaria.  
- Ranking inter-grupo: en la quinta columna se muestra el anking de los impactos positivos 
dentro de cada grupo, personas e institución universitaria. 
- Peso intra-grupo: en la sexta columna se reflejan los pesos relativos de los impactos intra-
grupo, es decir, aplicando al peso de cada impacto el peso relativo otorgado por los 
receptores de la ayuda al conjunto de impactos sobre las personas y el peso relativo 
atribuido al conjunto de impactos sobre la institución universitaria (3ª columna x 4ª 
columna). 
- Ranking intra-grupo: finalmente, en la séptima columna se presenta la jerarquía final 
intra-grupos de los impactos positivos en las persona  y en la institución universitaria.   
La expresión matemática del cuadro anterior, para el cálculo del indicador del valor del 
impacto total de una intervención de cooperación universitaria al desarrollo, desde el punto 
de vista de los receptores de la ayuda, sería la siguiente: 
Impacto total (IT) = 0,67 * (0,4305 * ICH + 0,2489 * IAE + 0,1816 * IAI + 0,1390 * IRP) 
+ 0,33 * (IMK * 0,1702 + ICI * 0,1058 + IRT * 0,1730 + IMT * 0,1719 + IPO * 0,0942 + 
IEC * 0,0942 + IDC * 0,2223)                             (6.1.) 
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Las variables tomarían valor 0 o 1, según si la intervención ha alcanzado o no cada uno de 
los impactos señalados, para realizar la valoración del impacto total de aquella. No obstante, 
la mayor utilidad de este resultado sería conocer qué importancia o peso relativo tiene cada 
uno de los impactos descritos desde el punto de vista de los receptores de la ayuda, para 
orientar hacia el futuro las nuevas políticas de cooperación universitaria al desarrollo de las 
universidades del Norte. 
C) Finalmente, la tabla 18 contiene el ranking general de valoración de las actividades de 
la CUD, en función de su influencia sobre los cambios en las personas y en las instituciones, 
en opinión de los receptores de la ayuda. 
En este caso, el impacto total (IT) de una intervención de CUD, desde el punto de vista de 
los perceptores de la ayuda en las universidades latinoamericanas, podría ponderarse según 
el tipo de actividad de CUD utilizado, corrigiendo el valor IT obtenido según el valor medio 
otorgado a cada tipo de actividad. 
Tabla 18. Ranking de las actividades propias de la CUD, en función de su impacto sobre 





Apoyo a la investigación sobre problemas críticos del desarrollo y transferencia de 
conocimiento y tecnología 
74,41 1 
Fortalecimiento de capacidades para personal docente  investigador 72,91 2 
Cooperación en proyectos sociales para población vul erable 72,20 3 
Formación y fortalecimiento de capacidades a nivel de grado y postgrado 71,88 4 
Asistencia técnica y consultoría para instituciones públicas en el país de destino 69,75 5 
Fortalecimiento de capacidades para personal de administración y servicios 68,64 6 
Financiación para equipos e infraestructuras 65,89 7 
Fuente: Elaboración propia 
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 Añadiendo a la fórmula anterior el valor de la ponderación de la actividad de CUD (PA), el 
valor final del impacto total de una intervención de cooperación universitaria al desarrollo, 
desde el punto de vista de los receptores de la ayuda, sería el siguiente: 
Impacto total ponderado por la actividad (ITPA) = PA * [ 0,67 * (0,4305 * ICH + 0,2489 
* IAE + 0,1816 * IAI + 0,1390 * IRP) + 0,33 * (IMK * 0,1702 + ICI * 0,1058 + IRT * 
0,1730 + IMT * 0,1719 + IPO * 0,0942 + IEC * 0,0942 + IDC * 0,2223)]  
 
 
6.2. LA COOPERACIÓN UNIVERSITARIA AL DESARROLLO: ¿PARA L AS 
PERSONAS O PARA LAS INSTITUCIONES?  
Durante la fase 1 de la investigación, se solicitó a los entrevistados que indicaran qué 
consideraban la finalidad principal de la cooperación universitaria al desarrollo. Las respuestas 
en todos los casos aludieron a promover cambios en las personas y en las instituciones de 
educación superior. Por tanto, a partir de esta clasifi ción inicial de los cambios, se trató de 
desgranar en qué consistían esos cambios o impactos. 
Al aplicar la metodología AHP, se solicitó a los encuestados que eligieran en cuál de estas 
dimensiones (personas o institución universitaria) la cooperación universitaria al desarrollo 
producía un mayor impacto. El peso resultante otorgado al impacto sobre los individuos fue de 
0,67, frente a un peso relativo de 0,33 otorgado a los impactos sobre la institución universitaria 
(tabla 17). Por tanto, los encuestados apreciaron un mayor impacto de la CUD sobre los 
individuos que sobre las instituciones universitarias. Este resultado es consistente con el ranking 




cuanto a su impacto fueron el apoyo a las actividades de investigación y la formación y 
fortalecimiento de capacidades del personal docente e investigador. 
Bien es cierto que la relación entre ambos tipos de impactos es recíproca, es decir, los 
primeros influyen sobre los segundos, y viceversa: cu ndo las instituciones se fortalecen, 
pueden impulsar mejores procesos de capacitación de las personas; cuando los recursos 
humanos se capacitan, fortalecen la institución univers taria y la proyectan hacia la sociedad. 
Aun siendo conscientes de esto, forzar a los informantes a que hicieran explícita esta creencia, 
permitió hacer una interpretación más afinada de los resultados y descubrir aspectos 
interesantes, como el sentido de filiación y pertenencia institucional. 
Otro resultado interesante derivado de esta primera decisión, que merece la pena mencionar, 
es que los entrevistados durante la fase 1 también incluyeron entre los impactos de la CUD 
efectos sobre las universidades donantes; por ejemplo, aprendizaje mutuo, enriquecimiento de 
la actividad de la universidad del Norte y conciencación de la comunidad universitaria del 
Norte sobre la pobreza y los países empobrecidos. Sería interesante incidir en estos impactos 
hacia el Norte en una futura investigación. 
 
 
6.3. IMPACTOS POSITIVOS EN LAS PERSONAS  
La misión fundamental de la institución universitaria es dotar de capacidades y 
funcionamientos a las personas; fortalecer el capital humano, como medio para mejorar e 
impulsar las instituciones y las sociedades. Esta misión está por encima de los resultados más 
inmediatos de formación y especialización técnica en d terminadas especialidades, que se 
obtienen a través de la impartición asignaturas de grado o postgrado, de cursos o seminarios.  
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Durante la fase 1, los entrevistados mencionaron un total de 34 tipos de impactos diferentes 
en las personas, que se repitieron hasta 164 veces. Estos impactos se clasificaron en cuatro 
subgrupos o categorías: 
1. Impacto en las competencias: mejores conocimientos y habilidades (56,7% de las 
unidades significativas o ideas reflejadas en las transcripciones de las entrevistas). 
2. Impacto en actitudes externas: cambios en actitudes y valores hacia los demás o 
autorrealización (26,8% de las unidades significativas identificadas). 
3. Impacto en actitudes internas: cambios en actitudes y valores hacia uno mismo o 
autoestima (11% de las unidades significativas ident ficadas). 
4. Impacto económico en la renta personal: una mejor rmuneración (5,5% de las unidades 
significativas identificadas). 
Cuando se aplicó la metodología AHP a los datos obtenidos en la encuesta a nivel de 
Latinoamérica, los pesos relativos que se obtuvieron revelaron un ranking en la valoración de 
los impactos de la CUD sobre las personas. Los encuestados indicaron que el mayor impacto 
se produce sobre la mejora de conocimientos y habilid des, seguido de impacto en actitudes 
hacia los demás, actitudes hacia uno mismo y mejora n el nivel de renta. Este orden permanece 
estable entre grupos, cuando se añaden los pesos relativos referentes al subgrupo de impacto en 
las instituciones universitarias. Por tanto, los encu stados en las universidades receptoras de 
ayuda consideran que el impacto sobre los individuos es superior en todos los casos a los 
impactos sobre la institución universitaria. En los siguientes apartados, se analiza cada uno de 
estos impactos, combinando la información obtenida a tr vés de las entrevistas a informantes 
clave universitarios (fase 1) y lo indicado por las personas participantes en la encuesta (fase 2). 
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Así mismo, se muestra el peso relativo otorgado por los encuestados latinoamericanos a cada 
uno de esos impactos. 
 
 
6.3.1. Impacto en las competencias: mejores conocimientos y habilidades 
Para comprender mejor el significado de cada categoría de impacto, se citarán ejemplos 
mencionados por los entrevistados para cada una de ellas. Algunos de los impactos 
mencionados por los entrevistados en el grupo 1, “Impacto en las competencias: mejores 
conocimientos y habilidades”, fueron los siguientes:  
Cuadro 3. Impactos en las competencias 
Mejor cualificación profesional; adquisición de mejores capacidades y habilidades; mayor 
capacidad de trabajo; crecimiento profesional; ascenso en la carrera profesional y en la 
organización; mayor capacidad para llevar a cabo estudios, investigaciones y consultoría 
fuera de la institución; nuevas formas de hacer las co as; mayor capacidad para llevar a 
cabo tareas administrativas dentro de la institución; mejor empleabilidad; mayor exigencia 
en el desempeño personal; mayor enfoque hacia la caidad en el trabajo; mejores 
capacidades profesionales y académicas para la formación y la investigación; mayor 
capacidad para llevar a cabo nuevas tareas académicas dentro de la universidad. 
 
El peso relativo otorgado por los encuestados a este impacto fue 0,4305 (tabla 17), es decir, 
casi la mitad del peso del impacto total en individuos se otorgó a esta categoría. Se considera, 
por tanto, un impacto muy relevante de la cooperación universitaria al desarrollo.  
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El peso relativo, teniendo en cuenta ambas dimensione , personas e instituciones, es 0,2884, 
casi una tercera parte del peso total a distribuir entre los once impactos obtenidos.  
Todos los impactos clasificados en este grupo hacen lusión a mejoras en la cualificación 
profesional y, por extensión, a la posibilidad de promocionar profesionalmente y mejorar la 
renta (las menciones expresas a la mejora salarial fueron bastante escasas y se clasificaron en 
el grupo 4; su peso relativo en este subgrupo de impactos fue muy pequeño, tan solo 0,1390). 
Todos los entrevistados ocupaban o habían ocupado puestos de responsabilidad en la 
universidad y habían ascendido en la organización, lo que les había permitido gestionar o 
participar en programas de CUD. Esto también fue valorado por los entrevistados como un 
problema, puesto que las personas con mejor cualificación ocuparon puestos de gestión en la 
organización. Las nuevas habilidades académicas, adquiridas para llevar a cabo una mejor 
formación o investigación, se aprovecharon más tarde para desempeñar cargos administrativos 
de responsabilidad.  
Se podría decir entonces que la participación en los pr gramas CUD puede llegar a tener un 
efecto no previsto sobre la organización: los recursos humanos mejor cualificados para el 
desempeño de la labor académica ocupan finalmente puestos de gestión con responsabilidad o, 
como se verá más adelante, abandonan la universidad en busca de otros trabajos mejor 
remunerados, por lo que el efecto multiplicador que tiene la educación no llega a producirse, al 







6.3.2. Impacto en actitudes externas: cambios en actitudes y valores hacia los 
demás o autorrealización 
En el grupo 2 se clasificaron los impactos que hacían alusión a cambios en actitudes y valores 
hacia los demás. Se incluyeron también aspectos que hacían referencia a impactos sobre las 
personas que venían del Norte a las universidades del Sur, para participar en programas de 
CUD. En el siguiente cuadro se incluyen impactos cla ificados en este grupo: 
Cuadro 4. Impactos en actitudes hacia los demás o autorrealización 
Reconocer otras realidades, culturas y lenguas; una visión más amplia del mundo; 
incrementar las relaciones personales; comprometers con “otras realidades” más 
desfavorecidas que existen en el propio país (Mujer 11);  
ayuda a entender a los demás (Hombre 9);  
las cosas se relativizan, cuando tienes otras referencias (Hombre 2);  
mejorar las habilidades para la innovación y el emprendimiento; las personas que vienen 
de las universidades del Norte se forjan una opinión mejor sobre la gente del Sur” (Mujer 
10); 
la gente que viene de las universidades del Norte de repente siente más curiosidad por lo 
que pasa en el Sur (Hombre 6);  
se incrementa el compromiso institucional y la identificación con la universidad: quiero 
devolverle a la sociedad lo que la institución me dio a mí (Hombre 6);  
adquirir una formación internacional tiene un efecto demostrativo sobre mis compañeros y 
les anima a querer participar ellos también en estos programas y hacer lo mismo (Mujer 8).   
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La participación en los programas de CUD fue considera a por los informantes clave como 
“una experiencia de vida” (Hombre 2). “Cambia la forma de ver el mundo y abre las mentes, 
no solo de los participantes del Sur, sino también de los del Norte” (Mujer 10).  
El peso relativo resultante de la aplicación de la metodología AHP a esta categoría fue de 
0,2489, situándose por tanto en el segundo puesto dl ranking en el subgrupo de impactos en 
las personas. Así mismo, este puesto se mantiene para l r nking que incluye los impactos sobre 
las instituciones, pasando el peso relativo a ser de 0,1668. 
 
 
6.3.3. Impactos en actitudes internas: cambios en actitudes hacia uno mismo o 
autoestima 
En el tercer grupo de impactos sobre las personas, se clasificaron aquellos efectos que hacían 
referencia a cambios hacia la autovaloración personal. Entre otros, se mencionaron los 
siguientes: 
Cuadro 5. Impactos en actitudes hacia uno mismo o autoestima 
Aprendes a valorar tus fortalezas (autoestima) (Hombre 13);  
notas que los estudiantes, los colegas y las autoridades de la universidad te valoran más 
(Hombre 13);  
nunca vuelves a ser el mismo (Hombre 3);  
te vuelves más dinámico (Mujer 3);  
te despiertas de una especie de letargo y se te activan las capacidades (Mujer 3). 
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Todos los impactos agrupados en esta categoría hacín lusión al efecto beneficioso que 
tiene la mejora de la formación y la cualificación profesional sobre la confianza en uno mismo. 
Las personas entrevistadas indicaron que la participación en los programas CUD contribuyó a 
mejorar su autoestima y a que se sintieran más “empoderados” con lo que hacían y con quiénes 
eran. 
El peso relativo resultante de la aplicación de la metodología AHP a esta categoría fue de 
0,1816, situándose por tanto en el tercer puesto del ranking en el subgrupo de impactos en las 
personas. Así mismo, este puesto se mantiene para el ranking que incluye los impactos sobre 
las instituciones, pasando el peso relativo a ser de 0,1217. 
  
6.3.4. Impacto económico en la renta personal: una mejor remuneración 
Por último, solo un 5,5% de las unidades significativas, que se clasificaron en el grupo 4, 
hizo referencia directa al salario (Impacto económico en la renta personal: una mejor 
remuneración). La mejora del salario es fruto, principalmente, del reconocimiento institucional 
de que las personas más aptas, con mejores capacidades y habilidades (salvo excepciones) 
ocupen puestos de mayor responsabilidad. La mención expresa de la mejora en el salario resultó 
interesante, pues inicialmente no se plantea como un bjetivo buscado por los programas de 
CUD. Las personas entrevistadas en su mayoría habían scendido en la organización a lo largo 
de los años y, en buena medida, lo atribuían a haber mejorado sus capacidades, gracias a la 
participación o gestión de programas de cooperación universitaria. Aunque la mejora de la renta 




El peso relativo resultante de la aplicación de la metodología AHP a esta categoría fue de 
0,1390, situándose por tanto en el cuarto puesto del ranking en el subgrupo de impactos en las 
personas. Así mismo, este puesto se mantiene para el ranking que incluye los impactos sobre 
las instituciones, pasando el peso relativo a ser de 0,0931. 
 
 
6.4. IMPACTOS POSITIVOS EN LAS INSTITUCIONES 
En la tabla 16, se refleja que los entrevistados enunciaron un mayor número de veces 
impactos de la CUD sobre el desarrollo y fortalecimiento de la institución universitaria. Se 
mencionaron un total de 44 tipos de impactos diferent s, que se repitieron hasta 205 veces en 
las transcripciones de las entrevistas. Este mayor número de impactos supuso también que se 
obtuviera un mayor número de grupos o categorías.  
Los impactos de este grupo se clasificaron en sieteubgrupos:   
1. Impacto de mercado: mayor prestigio y mejor posicionamiento en el mercado (35,1% de 
las unidades significativas). 
2. Impacto interno: fortalecidas las capacidades institucionales (22,9% de las unidades 
significativas). 
3. Impacto relacional: acceso a nuevas redes de trabajo (12,2% de las unidades 
significativas). 




5. Impacto público: mayor capacidad para crear opinión e i fluencia pública (8,8% de las 
unidades significativas). 
6. Impacto económico: mejorados los ingresos (6,3% de las unidades significativas). 
7. Impacto científico: mayor complejidad e innovación en los desarrollos científicos (4,4% 
de las unidades significativas). 
Al aplicar la metodología de análisis AHP al conjunto de las respuestas obtenidas de la 




6.4.1. Impacto científico: mayor complejidad e innovación en los desarrollos 
científicos 
Al hacer extensivo el estudio a nivel de toda Latinoamérica, este impacto resultó ser el que 
los receptores de la ayuda consideraron el más relevante de entre los impactos sobre la 
institución universitaria. 
Algunos de los impactos mencionados fueron: l s académicos nicaragüenses aparecen en 
publicaciones científicas (Hombre 4); el número de publicaciones científicas se ha multiplicado 
por cinco, aunque aún permanece terriblemente bajo(Hombre 1). 
Se otorgó a este impacto un peso relativo en el subgrupo de 0,2223. Para el conjunto de los 
once impactos en personas e institución universitaria, el peso relativo resultante fue de 0,0734, 
pasando a la quinta posición en el ranking total de impactos. 
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Resulta interesante recordar el marco teórico referent  al impacto de la educación superior 
sobre el desarrollo del conocimiento en las sociedad s, y la necesidad de incorporar a los países 
en vías de desarrollo al mundo global de la ciencia y el conocimiento. Cobra sentido entonces 
que los académicos latinoamericanos atribuyan a este impacto la mayor importancia dentro del 
subgrupo de impactos institucionales. Además, es coherente con el hecho de que las actividades 
de apoyo a la investigación sobre problemas críticos del desarrollo y transferencia de 
conocimiento y tecnología fueran las que recibieron una mejor valoración, en cuanto a su 
influencia sobre los cambios que produce en individuos e instituciones universitarias. 
 
 
6.4.2. Impacto relacional: acceso a nuevas redes de trabajo 
El segundo grupo de impactos en cuanto a valoración del impacto sobre la institución 
universitaria, desde el punto de vista de los receptor s de la ayuda, fue el correspondiente al 
impacto relacional, es decir, a la oportunidad de acceder a nuevas redes de trabajo, a través de 
la creación de relaciones con otras instituciones de educación superior.  
Cuadro 6. Impacto relacional: acceso a nuevas redes de trabajo 
Mayores y más estrechas relaciones con otras universidades del Norte (Hombre 1); 
mayores y más estrechas relaciones con otras universidades del Sur (Mujer 4);  
mayores y más estrechas relaciones con otras universidades del país (Hombre 8);  
generados nuevos proyectos de cooperación interuniversitaria (Hombre 11);  
una mayor capacidad para el diálogo (Hombre 5). 
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También en este caso resulta interesante recordar la teoría referente al enfoque de 
capacidades de Sen (2000). El desarrollo humano se expande en la medida en que el individuo 
dispone de mayores oportunidades y logra poner en marcha los funcionamientos. El acceso a 
nuevas redes de trabajo en todas direcciones, hacia universidades del propio país, de otros países 
del Sur o de países del Norte, permite extender las oportunidades de colaboración institucional 
y personal, para favorecer así la mejora de los funcionamientos disponibles y la generación de 
nuevas capacidades. 
Al aplicar la metodología AHP al conjunto de respuestas obtenidas en la encuesta, se otorgó 
a este impacto un peso relativo en el subgrupo de 0,173 . Para el conjunto de los once impactos 
en personas e institución universitaria, el peso relativo resultante fue de 0,0571, pasando a la 
sexta posición en el ranking total de impactos. 
 
 
6.4.3. Impacto metodológico: acceso a nuevos métodos de trabajo  
El tercer grupo de impactos institucionales lo constituye el referente a la adquisición y 
aprendizaje de nuevas formas y métodos de trabajo.  
Cuadro 7. Impacto metodológico: acceso a nuevos métodos de trabajo 
Se adquieren nuevas habilidades, métodos de trabajo y kn w-how por parte del personal de 
la Universidad, a través de la transferencia de conocimiento (Mujer 8);  
se aprenden nuevas tecnologías (Hombre 7);  
se obtiene más habilidad para trabajar interdisciplinariamente (Hombre 6). 
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Como en el caso anterior, también el acceso a nuevos métodos de trabajo y de hacer las cosas 
permite mejorar las oportunidades de aprendizaje, tnto a nivel personal como institucional, 
además de incrementar la eficacia y la eficiencia en los procedimientos organizativos.  
Al aplicar la metodología AHP al conjunto de respuestas obtenidas en la encuesta, se otorgó 
a este impacto un peso relativo en el subgrupo de 0,1719. Para el conjunto de los once impactos 
en personas e institución universitaria, el peso relativo resultante fue de 0,0567, pasando a la 
séptima posición en el ranking total de impactos. 
 
 
6.4.4. Impacto de mercado: mayor prestigio y mejor posicionamiento en el 
mercado 
Algunos de los impactos que se clasificaron en este subgrupo de impactos institucionales se 
reflejan en el cuadro 8. 
El hecho de que la universidad tenga (y publicite) relaciones con otras universidades del 
Norte, a través de la puesta en marcha de programas de cooperación universitaria de formación, 
investigación y proyección social, mejora, según los entrevistados, su prestigio y, en 
consecuencia, el posicionamiento en el mercado, en comparación con otras universidades del 






 Cuadro 8. Impactos de mercado: mayor prestigio y mejor posicionamiento en el 
mercado 
Una mejor posición en el mercado; reconocimiento de una oferta académica y de 
consultoría sólida; reconocimiento de “calidad internacional” (Hombre 11);  
mayor visibilidad y conocimiento de las actividades de proyección social de la universidad, 
en colaboración con universidades del Norte; los programas de postgrado se fortalecieron 
cuando se publicitaron junto a marcas extranjeras; mayor visibilidad y conocimiento de lo 
programas de postgrado que se ofertan en colaboración on universidades del Norte; 
trabajar con universidades del Norte nos da mayor confianza a nosotros en los programas 
que ofrecemos); es un factor importante de cara a las acreditaciones d  calidad (Mujer 3);  
los programas compartidos con universidades extranjer s tienen mayor credibilidad 
(Hombre 5);  
trabajar con universidades del norte fortalece a nuestra universidad; los estudiantes de 
grado valoran más los grados en los que publicitamos que participan universidades 
extranjeras y tienden a quedarse en nuestra universidad para cursar también postgrados 
(Mujer 4). 
 
La consecuencia de muchos de los impactos enumerados es que la universidad puede atraer 
un mayor número de estudiantes y, en consecuencia, mejorar la cifra de ingresos. Pero no era 
este el sentido en el que los entrevistados valoraban este impacto. Al contrario, las alusiones a 
la cuestión de la mejora de los ingresos fueron muyarginales, como resultó la alusión al 
incremento de la renta personal para el caso de los impactos en las personas, y se clasificaron 
en un subgrupo aparte que se menciona más adelante (impacto económico). El sentido otorgado 
por los entrevistados a este tipo de impactos en elprestigio universitario estaba más en relación 
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con el interés por ofrecer una educación de calidad y en la transmisión de valores humanos y 
universales, más que en la obtención de beneficios m netarios, según ellos mismos 
manifestaron.  
Cuando se aplicó la metodología de decisión multicriterio AHP a los impactos sobre la 
institución universitaria, la categoría referente al impacto de mercado obtuvo una ratio de 
0,1702 dentro de su subgrupo (posición 4 dentro de su subgrupo), y de 0,0562 para el conjunto 




6.4.5. Impacto interno: fortalecidas las capacidades institucionales 
El subgrupo que se etiquetó como “Impacto interno” recogió impactos y efectos sobre el 
fortalecimiento institucional y organizativo de la universidad (22,9% de las unidades 
significativas identificadas en el grupo de impactos institucionales). Algunos de los impactos 
mencionados en este grupo fueron los que se recogen en l siguiente cuadro: 
Cuadro 9. Impactos internos en la institución 
Mayor capacidad para crear nuevos programas académicos y líneas de investigación; 
mayor capacidad para crear nuevas y más sofisticadas áreas dentro de la universidad; “la 
universidad mejora su capacidad de aprendizaje institucional” (Hombre 10);  
los procesos de crecimiento de la universidad se han acelerado, gracias a la cooperación 
(Hombre 3);  
tenemos mejores infraestructuras (Mujer 6);  
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mayor capacidad para desarrollar actividades académicas más complejas (Hombre 4);  
hemos mejorado nuestro curriculum institucional (Mujer 2);  
los equipos de trabajo de los programas se han fortalecido y cohesionado (Hombre 4).   
 
Fue especialmente interesante la mención de que la cooperación había sido un acelerador del 
desarrollo y el progreso institucional: “Probablemente nuestra universidad podría haber 
alcanzado resultados similares, pero en un período de tiempo más largo y seguro que con menos 
éxito” (Hombre 3). 
Al aplicar la metodología AHP a los impactos sobre la institución universitaria, esta 
categoría obtuvo una ratio de 0,1058 dentro de su subgrupo, y de 0,0349 para el conjunto de 
impactos en los individuos y en las instituciones universitarias. 
 
 
6.4.6. Otros impactos institucionales positivos 
La frecuencia de unidades significativas en los subgrupos 6 y 7 fue mucho menor que las de 
los subgrupos anteriores, pero merece la pena mostrarl , para tener un conocimiento más 
certero de aquello que los receptores de la CUD valoran más o menos. La frecuencia fue la 
siguiente: Impacto público: mayor capacidad para cre r opinión e influencia pública (8,8% de 





Cuadro 10. Otros impactos institucionales positivos de la CUD 
Subgrupo 6: Impactos públicos: “somos una referencia en aquellas áreas en las que la 
universidad trabaja junto a otras universidades del Norte; tenemos más autoridad en 
aquellos campos del saber donde hemos trabajado en c njunto con otras universidades del 
Norte (Hombre 1);  
nos ha ayudado a forjar un pensamiento propio; n s ha ayudado a tener una influencia 
política; se genera más democracia, porque formamos mejor a los recursos humanos 
(Hombre 8);  
hemos mejorado la cohesión social a través de dar un  educación mejor (Hombre 6);  
hemos mejorado nuestra capacidad de pensar prospectivamente (Hombre 9);  
Subgrupo 7: Impactos económicos: mayores ingresos para la universidad; “participación 
costo-eficiente por parte de profesores extranjeros del Norte, a un coste similar a lo que se 
abona a los profesores nacionales” (Mujer 3). 
 
Los pesos relativos de ambos subgrupos fueron de 0,0942 y 0,0626, para impacto público  e 
impacto económico, respectivamente, dentro de su subgrupo. Para el conjunto de los once 
impactos, los pesos relativos obtenidos fueron de 0,0311 y 0,0206, respectivamente, 
completando así la ponderación de pesos relativos para el conjunto de impactos de la 






6.5. ANÁLISIS DE LA REPLICABILIDAD DE LA JERARQUIZACIÓN DE 
IMPACTOS POSITIVOS EN LAS PERSONAS Y EN LA INSTITUC IÓN 
UNIVERSITARIA PARA DISTINTOS SEGMENTOS DE LA MUESTR A 
Uno de los objetivos de esta tesis doctoral es aport r c iterios de decisión a los donantes, 
para hacer más eficaces y con mayor impacto los fondos destinados a los programas de 
cooperación universtiaria al desarrollo. En la medida en que mejor se conozca qué valoración 
hacen los receptores de la ayuda de los programas de cooperación universitaria sobre sus 
impactos, con mayor eficacia se podrán dirigir, adaptar y distribuir los flujos de la ayuda, según 
las preferencias de los destinatiarios. 
Por esta razón, se aplicó la técnica de análisis de decisión multicriterio AHP a submuestras 
de datos, para analizar si las conclusiones obtenidas del análisis de la muestra global son 
también válidas para distintos subgrupos de la misma, es decir, para universidades ubicadas en 
distintos países, de propiedad pública o privada, etc., o si, por el contrario, existen diferencias 
significativas entre los impactos percibidos por tales grupos. En este último caso, los donantes 
deberían adaptar sus actuaciones a las característias específicas del grupo o universidad 
receptora. Con este análisis se tendrá una información más detallada y específica para 
subgrupos de potenciales receptores de ayuda universitaria al desarrollo, en el caso de que 
existieran diferencias significativas. En caso de no e contrarse, se podría considerar válido el 
resultado general anteriormente mostrado para la realización de actividades de CUD para el 
conjunto de las universidades latinoamericanas.  
La muestra general fue segmentada según los siguientes criterios: zona geográfica donde se 
ubica la universidad a la que pertenece el encuestado, propiedad de la universidad (pública o 
privada), género del encuestado, categoría profesional del encuestado (PDI o PAS) y nivel de 
estudios (licenciado, master, doctorado).  
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En las tablas siguientes se muestran los nuevos resultados obtenidos, con los pesos relativos 
y jerarquización obtenidos a través de la metodología AHP, según subgrupo muestral elegido, 
en comparación siempre con el ranking de impactos original presentado en la tabla 17. 
Tabla 19. Jerarquía y pesos relativos de los once impactos de la CUD, según 
subgrupos universidades públicas – universidades privadas 





Conocimientos (ICH) 0,29 ICH 0,28 ICH 0,29 
Autorrealización. (IAE) 0,17 IAE 0,16 IAE 0,17 
Autoestima (IAI) 0,12 IAI 0,12 IAI 0,12 
Remuneración (IRP) 0,09 IRP 0,10 IRP 0,09 
Investigación (IDC) 0,07 IDC 0,08 IDC 0,07 
Redes (IRT) 0,06 IMT 0,06 IRT 0,06 
Métodos (IMT) 0,06 IMK 0,06 IMT 0,06 
Prestigio (IMK) 0,06 IRT 0,06 IMK 0,06 
Gestión interna (ICI) 0,03 ICI 0,03 ICI 0,04 
Opinión (IPO)  0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 
Ingresos (IEC) 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 
Fuente: Elaboración propia 
La tabla anterior permite observar que el ranking de impactos en las personas y en la 
institución universitaria permanece estable para universidades públicas y privadas y en 
comparación con la jerarquía inicial para el conjunto de la muestra obtenida en la encuesta. 
Únicamente en el caso de los impactos en la institución universitaria en creación de redes de 
trabajo, adquisición de nuevos métodos de trabajo y mayor prestigio para la universidad del Sur 
varía el orden entre estos para el caso de las universidades públicas, que posicionan antes el 
aprendizaje de nuevos métodos de trabajo que el prestigio y la creación de redes. Sin embargo, 
los pesos relativos cambian mínimamente, solo de forma apreciable cuando se muestran hasta 
cuatro decimales.  
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Como en el caso de la jerarquía de impactos calculada para universidades públicas y 
privadas, no se observan diferencias significativas entre los subgrupos muestrales de hombres 
y mujeres y en comparación con el total de la muestra. Tan solo se aprecian diferencias no 
significativas en la distribución de pesos de los impactos en redes de trabajo, métodos de trabajo 
y prestigio institucional, que hacen variar el orden  entre estas tres categorías: mientras los 
hombres valoran más el mayor prestigio institucional, las mujeres aprecian más la adquisición 
de nuevas metodologías para el trabajo. 
Tabla 20. Jerarquía y pesos relativos de los once impactos de la CUD, por sexo 
(subgrupos hombres – mujeres) 





Conocimientos (ICH) 0,29 ICH 0,30 ICH 0,28 
Autorrealización. (IAE) 0,17 IAE 0,16 IAE 0,17 
Autoestima (IAI) 0,12 IAI 0,12 IAI 0,13 
Remuneración (IRP) 0,09 IRP 0,09 IRP 0,08 
Investigación (IDC) 0,07 IDC 0,07 IDC 0,07 
Redes (IRT) 0,06 IMK 0,06 IMT 0,06 
Métodos (IMT) 0,06 IRT 0,06 IRT 0,06 
Prestigio (IMK) 0,06 IMT 0,06 IMK 0,05 
Gestión interna (ICI) 0,03 ICI 0,04 ICI 0,03 
Opinión (IPO)  0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 
Ingresos (IEC) 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 
Fuente: Elaboración propia. 
En cuanto a la comparación entre los subgrupos muestrales de PDI y PAS, se observa una 
diferencia, no significativa, en el posicionamiento del impacto sobre los desarrollos científicos 
y tecnológicos. Mientras el PDI posiciona este impacto como el más importante a nivel 
institucional, para el PAS el impacto institucional más importante es sobre el prestigio de la 
universidad. No obsante, las diferencias en los pesos relativos asignados son muy pequeñas. 
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Tabla 21. Jerarquía y pesos relativos de los once impactos de la CUD, según función en 
la universidad (subgrupos PDI – PAS) 
Impacto Pesos Total Impacto Pesos PDI Impacto Pesos PAS 
Cono (ICH) 0,29 ICH 0,29 ICH 0,28 
Actit ext. (IAE) 0,17 IAE 0,17 IAE 0,18 
Autoest (IAI) 0,12 IAI 0,13 IAI 0,11 
Remu (IRP) 0,09 IRP 0,09 IRP 0,10 
Investig (IDC) 0,07 IDC 0,08 IMK 0,06 
Redes (IRT) 0,06 IRT 0,06 IRT 0,06 
Métodos (IMT) 0,06 IMT 0,06 IDC 0,06 
Prestigio (IMK) 0,06 IMK 0,06 IMT 0,06 
Gestión interna (ICI) 0,03 ICI 0,03 ICI 0,04 
Opinión (IPO)  0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 
Ingresos (IEC) 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 
Fuente: Elaboración propia 
La comparación de pesos y jerarquías para las submuestras de datos según nivel de estudios 
se presenta en la tabla siguiente. Se omitió el subgrupo de estudios de nivel técnico, por falta 
de datos suficientes para la aplicación del cálculo AHP. 
El cálculo AHP para las submuestras de datos, según nivel de estudios, arroja resultados 
similares a los obtenidos para las submuestras anteriores. En este caso, lo más destacable es la 
valoración de la obtención de mejor remuneración para el caso de los licenciados, debido 
probablemente a que el nivel salarial en este caso es inferior al que perciben los dos subgrupos 






Tabla 22. Jerarquía y pesos relativos de los once impactos de la CUD, según nivel de 
estudios (subgrupos Doctorado, Master, Licenciatura) 







Cono (ICH) 0,29 ICH 0,29 ICH 0,29 ICH 0,27 
Actit ext. (IAE) 0,17 IAE 0,16 IAE 0,17 IAE 0,18 
Autoest (IAI) 0,12 IAI 0,13 IAI 0,12 IAI 0,11 
Remu (IRP) 0,09 IRP 0,08 IRP 0,09 IRP 0,11 
Investig (IDC) 0,07 IDC 0,08 IDC  0,07 IDC 0,07 
Redes (IRT) 0,06 IRT 0,06 IMK 0,06 IMK 0,06 
Métodos (IMT) 0,06 IMT 0,06 IMT 0,06 IMT 0,05 
Prestigio (IMK) 0,06 IMK 0,05 IRT 0,06 IRT 0,05 
Gestión interna (ICI) 0,03 ICI 0,03 ICI 0,04 ICI 0,05 
Opinión (IPO)  0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 
Ingresos (IEC) 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 
Fuente: Elaboración propia 
Para finalizar el análisis de la jerarquía de impactos y sus pesos relativos por submuestras de 
datos, en la tabla siguiente se presentan los ranking por zonas geográficas. Las zonas 
geográficas segmentadas para las que se recalcularon los pesos de los impactos fueron las 
siguientes:  
- Cono Sur latinoamericano (Argentina, Chile y Uruguay) más Paraguay. 
- Comunidad Andina de Naciones: Bolivia, Colombia, Ecuador y Perú. 
- Centro América (Costa Rica, Nicaragua, Honduras, El Salvador, Guatemala) más Cuba y 
República Dominicana. También se aplicó el cálculo sol  para el caso costarricense, ya 
que se recibió un elevado número de cuestionarios desde este país. 
- México. 
- Brasil y Venezuela. 
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El resultado obtenido permite concluir que no se observan diferencias significativas entre 
los pesos relativos de los impactos por zonas geográficas y el ranking se mantiene estable en 
todos los casos, salvo para los impactos antes mencionados en la creación y acceso a nuevas 
redes de trabajo, adquisición de nuevos métodos de trabajo y mayor prestigio de la universidad 
del Sur. Como en las tablas anteriores, se observan variaciones de la posición entre los 
diferentes grupos, pero con cambios menores en el peso relativo de estos impactos. 
Tabla 23. Jerarquía y pesos relativos de los once impactos de la CUD, según subgrupos 



















ICH 0,29 ICH 0,31 ICH 0,30 ICH 0,30 ICH 0,28 ICH 0,27 ICH 0,27 
IAE 0,17 IAE 0,16 IAE 0,16 IAE 0,17 IAE 0,17 IAE 0,18 IAE 0,17 
IAI 0,12 IAI 0,11 IAI 0,12 IAI 0,12 IAI 0,13 IAI 0,12 IAI 0,12 
IRP 0,09 IRP 0,09 IRP 0,09 IRP 0,08 IRP 0,09 IRP 0,11 IRP 0,10 
IDC 0,07 IDC 0,08 IDC 0,07 IDC 0,07 IDC 0,08 IDC 0,07 IDC 0,08 
IRT 0,06 IMT 0,06 IMK 0,06 IMK 0,06 IRT 0,06 IRT 0,06 IRT 0,06 
IMT 0,06 IMK 0,06 IMT 0,06 IRT 0,05 IMK 0,06 IMT 0,06 IMT 0,06 
IMK 0,06 IRT 0,05 IRT 0,05 IMT 0,05 IMT 0,05 IMK 0,05 IMK 0,05 
ICI 0,03 ICI 0,03 ICI 0,04 ICI 0,03 ICI 0,03 ICI 0,04 ICI 0,03 
IPO  0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 IPO 0,03 IPO 0,04 IPO 0,03 
IEC 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 IEC 0,02 
Fuente: Elaboración propia 
En conclusión, se puede afirmar que los resultados generales obtenidos para la muestra total 
de datos son robustos y se mantienen cuando el análisis se realiza para distintos segmentos de 
la muestra. Por tanto, se podría aceptar con carácter general la distribución inicial de pesos 






6.6. IMPACTOS NEGATIVOS Y DEBILIDADES DE LA COOPERACIÓN 
UNIVERSITARIA AL DESARROLLO 
Una parte de esta investigación estuvo dirigida a descubrir los impactos negativos y las 
debilidades de los programas de CUD percibidos desde las universidades del Sur, puesto que 
detectarlos puede suponer un aprendizaje que ayude  corregir errores en futuras intervenciones. 
Aunque la cooperación al desarrollo supone un soporte fundamental para muchos países, 
organizaciones y comunidades, de igual modo sus programas, instrumentos y metodologías, e 
incluso la utilización de esta política de manera interesada para otros fines más allá de la ayuda, 
han recibido fuertes críticas.    
En este estudio, se agruparon en cinco categorías ls impactos negativos mencionados por 
los entrevistados:  
1) Cooperación condicionada por una visión cortoplacist : cooperación orientada a 
resultados de corto plazo, no a impactos sostenibles de medio y largo plazo (52,8% de los 
verbatim identificados). Esta primera categoría resulta de especial interés, ya que esta es 
una de las críticas más ampliamente expresadas hacia los programas de cooperación y 
hacia la herramienta del marco lógico, que no contribuye a solventar este problema. Al 
contrario, como ya se mencionó en el capítulo 2, lanaturaleza y uso de esta metodología 
son un obstáculo para la orientación de las intervenciones de cooperación hacia impactos 
de largo plazo (Gasper, 2000; Ferrero, 2003; Vázquez et al., 2014).  
En este grupo, algunos fallos mencionados por las personas entrevistadas aludieron a la 
falta de respeto por los ritmos en los procesos de cambio del Sur.  
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“La cooperación está más centrada en conseguir unos pocos resultados que en 
institucionalizar los procesos” (Hombre 9). 
La crítica está dirigida a la forma de plantear las intervenciones, puesto que los donantes 
prefieren en numerosas ocasiones, tener resultados  corto plazo, sacrificando la 
institucionalización de los procesos, utilizando esta trategia como herramienta con otros 
fines políticos. 
2) Falta de relevancia en los programas y oportunismo en la ayuda (26,4% de los verbatim 
identificados). En el segundo grupo se categorizaron quellos problemas y fallos de la 
cooperación que hicieron referencia a que los programas vienen “empaquetados”, es 
decir, diseñados desde el Norte sin considerar la realidad y el contexto del Sur. Esto tiene 
como consecuencia que las intervenciones tengan menos r levancia y eficacia que la que 
podrían alcanzar, si se diseñaran en conjunto con el socio receptor, también se mencionó 
que estos aceptan los programas tal cual vienen disñados desde el Norte, con el objetivo 
de recibir los fondos de financiación lo antes posible. Algunos entrevistados mencionaron 
también que en muchas ocasiones los donantes no conocen suficientemente la realidad 
del Sur ni tienen suficiente información sobre el socio local. 
3) Sesgos en los beneficios para las dos partes intervi ientes en los programas (9,7% de los 
verbatim identificados). En la tercera categoría se agruparon los fallos relativos al 
diferente alcance de los beneficios para los participantes del Norte y del Sur en los 
programas de cooperación. El significado de este grupo hace referencia a la posibilidad 
de que también personal docente o investigador o estudiantes del Sur puedan viajar y 
participar en programas de formación en el Norte. Algunas de las personas entrevistadas 
se refirieron como “turismo universitario” a las estancias en sus universidades de 
profesores y estudiantes del Norte. En su opinión, buena parte de los fondos de 
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financiación se dedican a organizar visitas a sus universidades simplemente para tener 
“una experiencia exótica” (Mujer 3). Pero este tipo de actividades no tienen un impacto 
real en el Sur. Por otra parte, son proporcionalmente pocas las personas del Sur las que 
reciben ayudas y becas para participar en estancias y procesos de formación en el Norte, 
puesto que resulta mucho más caro financiar este tipo de actividad. Varios de los 
entrevistados se refirieron a esta forma de cooperación como excluyente.  
4) Falta de apoyo a la investigación (6,9% de los verbatim identificados). En la cuarta 
categoría se agruparon las menciones a la falta de apoyo a actividades de investigación. 
En la actualidad, las universidades y los universitarios compiten a nivel global por 
participar en grupos de investigación, publicar en r vistas académicas de impacto y 
acreditarse en los rankings y agencias de calidad. Sin embargo, el coste de financiación 
de una investigación de calidad es elevado y los países pobres no pueden afrontarlo, en 
general. La investigación supone una inversión costosa y de largo plazo y, en coherencia 
con lo apuntado en el primer grupo de fallos de la CUD, los donantes difícilmente están 
dispuestos a afrontar su coste y sus plazos. Por último, varios de los entrevistados se 
refirieron a que sin una investigación seria y de calidad, la universidad no podría tener 
una opinión cualificada ante la sociedad sobre los avances de la ciencia. 
5) Cooperación ideologizada: trata de ayudar a cambiar consecuencias, no el origen y causa 
de los problemas (4,2% de los verbatim). Por último, se categorizó un quinto grupo de 
fallos o debilidades de la CUD que, en palabras de uno de los entrevistados, apuntaron 
hacia la ideologización de esta (Hombre 8). El significado de esta crítica es que la 
cooperación universitaria no trata de luchar contra las causas y raíces de la pobreza, sino 
que sigue las mismas reglas del sistema y simplement  trata de solventar o amortiguar 
sus consecuencias.  
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Para el conjunto de impactos negativos o fallos de la CUD, no se aplicó la metodología AHP, 
como ya se indicó en el capítulo de metodología, puesto que hubiera supuesto tener que aplicar 
un cuestionario demasiado largo, así como una lista de pares prácticamente inabarcable. 
 
 
6.7. ALGUNOS RETOS PENDIENTES EN LAS UNIVERSIDADES DEL SUR PARA 
EL ÉXITO DE LA COOPERACIÓN UNIVERSITARIA AL DESARRO LLO 
Una vez recogidas las críticas a las acciones de cooperación universitaria al desarrollo, se 
añadieron algunas cuestiones a las que las personas entrevistadas se refirieron como retos que 
las propias universidades del Sur aún deben resolver, para que la CUD pueda alcanzar un mayor 
éxito en sus actividades. Algunos de estos retos son similares a los que se han mencionado 
como debilidades de las universidades del Norte. Se clasificaron estos retos en cinco grupos. 
1) El primer grupo se etiquetó como Falta de adaptación de los procedimientos 
institucionales de las universidades del Sur (41,1% de los verbatim clasificados como 
retos se codificaron en este grupo). En esta categoría se agruparon las alusiones a la poca 
eficacia de las instituciones universitarias destinatarias de la CUD para aprovechar las 
habilidades y capacidades de los y las docentes e invest gadores formados en o por 
instituciones extranjeras. Al contrario, como se verá n el grupo cuatro, un resultado 
habitual ha venido siendo la “fuga de cerebros” y una baja ratio de retención de los mejor 
formados, en unos casos por obtener mayores ingresos en tras ubicaciones laborales; en 




2) En el segundo grupo se incluyeron las referencias a la falta de desarrollo de la 
investigación (24,1%). Como se mencionó en el epígrafe anterior, el apoyo a la 
investigación de calidad es una inversión de largo plazo costosa que las universidades del 
Sur no han sido capaces de afrontar, por lo que las personas mejor formadas en o por 
universidades del Norte no pueden utilizar o seguir desarrollando sus capacidades y 
habilidades, cuando se reintegran en sus instituciones de origen. 
3) El grupo tercero se etiquetó como “falta de empoderamiento de las universidades del Sur” 
(23,2%), en alusión a un déficit de apropiación de los procesos de desarrollo por parte de 
las universidades socias, que aceptan de forma oportunista los fondos provenientes de la 
cooperación sin liderar los procesos. 
4) En la cuarta categoría (6,3%) se agruparon las menciones específicas a la falta de 
adaptación (y de compromiso) de las personas retornadas a la institución universitaria del 
Sur, una vez que se habían formado en universidades del Norte. Como ya se ha 
mencionado, en muchas ocasiones estas personas prefieren nuevos puestos de trabajo con 
mejor remuneración o de mayor prestigio y reconocimiento fuera de la universidad.  
5) Finalmente, en el quinto grupo (5,4%) se recogieron las referencias a la falta de 
fortalecimiento institucional real y a la dependencia “inoperante” de la universidad del 







6.8. VALORACIÓN DE LA INFLUENCIA DE LAS ACTIVIDADES DE 
COOPERACIÓN UNIVERSITARIA AL DESARROLLO SOBRE LOS C AMBIOS EN 
PERSONAS E INSTITUCIONES 
6.8.1. Grado de conocimiento de los perceptores de la ayuda sobre la ejecución de 
distintas modalidades de actividades de CUD en sus niversidades  
El objetivo de este apartado de la encuesta era conocer qué tipos de actividades de CUD se 
realizaban más habitualmente en las universidades ltinoamericanas. 
Cuando se preguntó a los encuestados de forma desagregada sobre qué tipo de actividades 
de CUD se llevaban a cabo en sus universidades, así como su percepción sobre si el impacto de 
cada uno de estos tipos de actividad se producía sobre las personas, sobre la institución 
universitaria o sobre ambas, los resultados que se obtuvieron fueron consistentes con los 
resultados preliminares que se registraron en la fase 1 de la investigación de campo.  
Los encuestados manifestaron con mayor frecuencia conocer que sus universidades 
realizaban actividades de formación para profesores y/o investigadores con otras universidades 
extranjeras europeas y/o norteamericanas y que esta actividad tenía impacto en las personas y 
en la propia institución (70,8% de respuestas). Este resultado es consistente con el hecho de que 
la mayoría de los encuestados fueron profesores e invest gadores. Seguidamente se situaron las 
actividades de formación para estudiantes de grado o p stgrado, en las que participaban 
profesores de otras universidades europeas y/o norteamericanas (65,8%). En el capítulo 4 se 
indicó que el instrumento más comúnmente utilizado por las instituciones académicas de 
educación superior en sus programas de cooperación un versitaria es la concesión de becas al 
estudio y a la investigación, para estudiantes de países desarrollados y en desarrollo, en países 
del Norte y del Sur. De esta forma, se puede confirmar que el personal de las universidades 
receptoras conoce en mayor medida las actividades de formación para PDI y alumnado, 
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realizadas mayoritariamente con el apoyo de becas y financiación de estudios en las 
universidades del Norte y del Sur. A continuación, la siguiente actividad de CUD más habitual 
es la de apoyo a la investigación por otras universidades europeas y/o norteamericanas (65,2%).  
En cuanto a las actividades conjuntas en colaboración con otras instituciones del país y las 
actividades de proyección social, los resultados fueron algo diferentes a los anteriores. Se 
distribuyeron en ambos casos en torno a las respuestas de que sí les constaba la realización de 
este tipo de actividades, con impacto en personas e in tituciones (44,8%, para el caso de 
actividades conjuntas en colaboración con otras instituciones del país, y 46,9%, para el caso de 
actividades de proyección social) o que no les constaba que se realizaran (41,5% y 43%, 
respectivamente). Ambos tipos de actividades son prpias de la tercera misión universitaria y 
las universidades del Sur parecen tenerla menos desarrollada.  
En cuanto a la compra de equipos y suministros, el 71,3% de los encuestados indicó no 
conocer que su institución recibiera financiación para este fin. Este resultado es coherente con 
el hecho de que los receptores de la ayuda consideran que la compra de equipamiento debe ser 
responsabilidad de la propia universidad. Finalmente, al 72,5% de los encuestados no les 
constaba que su institución realizara actividades de formación para PAS con otras universidades 
del Norte.  
El análisis de datos se realizó para también para los subgrupos de universidades públicas y 






Tabla 24. Distribución de frecuencias sobre el grado de conocimiento de la ejecución 








alumnos/as de grado 
o postgrado…? 
Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
20,0% 21,1% 18,9% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
2,7% 3,1% 2,3% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
65,8% 64,0% 67,8% 
No 11,4% 11,8% 11,0% 




Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
16,6% 15,6% 21,5% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
2,9% 3,0% 3,4% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
70,8% 67,3% 90,5% 
No 9,7% 14,1% 6,1% 




Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
5,1% 6,4% 3,8% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
1,9% 2,7% 1,0% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
20,5% 18,8% 22,3% 
No 72,5% 72,1% 72,9% 
¿Le consta que su 
universidad […] 
Actividades de 
apoyo a la 
investigación? 
Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
17,0% 16,5% 17,5% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
3,1% 3,8% 2,3% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
65,2% 60,4% 70,3% 
No 14,8% 19,3% 9,9% 






de su país? 
Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
9,3% 8,1% 10,6% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
4,4% 5,5% 3,2% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
44,8% 43,1% 46,5% 






¿Le consta que su 
universidad realice 
[…] Actividades de 
proyección social? 
Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
7,7% 8,8% 6,4% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
2,5% 2,9% 2,0% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
46,9% 50,2% 43,2% 
No 43,0% 38,1% 48,3% 





Sí, y creo que esa participación influye solo en 
las personas participantes 
2,6% 1,7% 3,6% 
Sí, y creo que esa participación influye solo en la 
universidad 
4,8% 4,8% 4,7% 
Sí, y creo que influye en los participantes y en la 
universidad 
21,4% 16,2% 27,0% 
No 71,3% 77,3% 64,7% 
Fuente: Elaboración propia 
Se observaron diferencias entre las frecuencias (que no en la respuesta mayoritariamente 
elegida) de respuesta para: 
1) Programas de formación para profesores y/o investigadores con otra universidad 
extranjera europea y/o norteamericana, donde un 90,5% de los encuestados provenientes 
de universidades públicas manifestaron tener constancia de realización de estas 
actividades y que influyen en personas e instituciones, frente a un 67,3% de los 
encuestados trabajadores de universidades privadas, para esta misma opción de 
respuesta. Esto pone de manifiesto que las universidades públicas realizan en un mayor 
porcentaje este tipo de actividades y, por tanto, reciben más fondos de la CUD, frente a 
las universidades privadas. 
2) Actividades de apoyo a la investigación, para las que un 70,3% de los encuestados de 
universidades públicas indicaron conocer su existencia y su influencia en cambios en las 
personas y en la institución, frente a un 60,4% de los encuestados provenientes de 
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universidades privadas, para esta misma opción. Por otra parte, un 19,3% de estos 
últimos indicaron no tener conocimiento de que estetipo de actividad conjunta con otra 
universidad del Norte se llevara a cabo en su universidad, frente a solo un 9,9% de los 
encuestados de universidades públicas. Como en el caso anterior, este resultado es 
indicativo de que el número de programas de apoyo a actividades de investigación en 
universidades públicas es superior al que se realiza en universidades privadas. 
3) Actividades de proyección social: en este caso, fue superior el porcentaje de personas 
encuestadas en universidades privadas que contestaron conocer la realización de este tipo 
de actividades en su universidad y que producía cambios en personas e instituciones, un 
50,2%, frente a un 43,2% de personas participantes de universidades públicas. Así 
mismo, un 48,3% de los encuestados indicó no conocer qu  se realizara este tipo de 
actividad en su universidad, frente a un 38,1% de los encuestados en universidades 
privadas. Resulta interesante observar este resultado, teniendo en cuenta que el tipo de 
institución privada que se eligió en cada país fue la de titularidad de la Compañía de 
Jesús. Por tanto, es asumible que este tipo de univrsidades tenga una mayor actividad 
hacia fuera de la propia institución, llevando a cabo ctividades de tercera misión de la 
universidad (misión social). 
Los resultados presentados en la tabla anterior resultan también útiles desde otro punto de 
vista. Si bien los encuestados indicaron mayoritariamente que las actividades de CUD influyen 
tanto en las personas como en las instituciones, como no podría ser de otro modo dado que las 
personas son el recurso principal para una institución universitaria, también resulta interesante 
observar los grupos que sí se decantaron por indicar que estas actividades influían más en las 
personas o en la institución universitaria. En todos los casos, salvo en la financiación de 
equipamiento, los participantes indicaron que la influe cia es mayor sobre las personas que 
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sobre las instituciones. Esto es coherente con el resultado de la comparación final para el par 
personas-instituciones, en el que el peso obtenido para la opción “personas” fue de 0,67, 
mientras que el peso obtenido por la opción “instituciones” fue de 0,33.  
 
 
6.8.2. Valoración de la influencia de las actividades de la CUD sobre los cambios 
en personas e instituciones 
Para finalizar la investigación de campo, se solicitó a las personas encuestadas que ordenaran 
las actividades propias de la CUD, desde aquellas que consideraban que tenían un mayor 
impacto sobre las personas y las instituciones universitarias del Sur hasta aquellas que creían 
que tenían un menor impacto. Para ello, se les mostró el listado de actividades propias de la 
CUD, que había sido confeccionado según la literatura revisada (capítulo 4), y se les pidió que 
valoraran de 0 a 100 su influencia para producir cambios o impactos en las personas y en la 
institución universitaria, siendo 0 ninguna influencia y 100 la máxima influencia. 
Tabla 25. Valoración de la influencia de las actividades de CUD en personas e 
instituciones 
Variables N Media Mediana Moda Desv. St. Mín. Máx. 
Válidos Perdidos 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree 
que tiene en las personas participantes y/o 
en su universidad los programas de 
formación para alumnos/as de grado y/o 
postgrado 
927 461 71,88 80,00 80 22,902 0 100 
Valore de 0 a 100 […] programas de 
formación para PDI 
910 478 72,91 80,00 80 23,816 0 100 
Valore de 0 a 100 […] programas de 
formación para PAS 
274 1114 68,64 78,00 80 25,608 0 100 
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Variables N Media Mediana Moda Desv. St. Mín. Máx. 
Válidos Perdidos 
Valore de 0 a 100 […] actividades de 
apoyo a la investigación 
827 561 74,41 80,00 100 34,980 0 809 
Valore de 0 a 100 […] actividades 
conjuntas en colaboración con otras 
instituciones de su país 
553 835 69,75 75,00 80 25,112 0 100 
Valore de 0 a 100 […] actividades de 
proyección social 
532 856 72,20 80,00 80 24,330 0 100 
Valore de 0 a 100 […] financiación para 
equipamiento y mejora de infraestructuras 
270 1118 65,89 70,00 100 31,628 0 199 
Fuente: Elaboración propia 
El resultado de este ejercicio fue la clasificación de las actividades propias de la CUD que 
se mostró ya en la tabla 1829, en función del impacto de estas sobre personas e in tituciones 
universitarias del Sur. Teniendo en cuenta este ranking, se puede tener un mejor conocimiento 
sobre la percepción y valoración que desde las universidades del Sur se tiene de las acciones de 
la CUD, para mejor orientar los programas de cooperación y los fondos destinados a ello.  
Tabla 26. Ranking de las actividades propias de la CUD, en función de su impacto sobre 




Apoyo a la investigación sobre problemas críticos del desarrollo y 
transferencia de conocimiento y tecnología 
1 
Fortalecimiento de capacidades para PDI 2 
Cooperación en proyectos sociales para población vul erable 3 
Formación y fortalecimiento de capacidades en grado y p stgrado 4 
Asistencia técnica y consultoría para instituciones públicas en destino 5 
Fortalecimiento de capacidades para PAS 6 
Financiación para equipos e infraestructuras 7 
Fuente: Elaboración propia 
                                                          
29 Se muestra nuevamente la tabla como recordatorio. 
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Resulta interesante esta jerarquía. Mientras las actividades más valoradas fueron el apoyo a 
la investigación sobre problemas críticos del desarrollo y la transferencia de conocimiento y 
tecnología y la formación a personal docente e investigador, las menos valoradas fueron el 
fortalecimiento de capacidades para personal de administración y servicios y la inversión en 
infraestructuras. Resulta coherente este resultado con las categorías jerarquizadas en los 
epígrafes anteriores. Así mismo con el hecho de que la mayoría de los participantes en la 
encuesta resultó ser personal docente e investigador (PDI). 
Las actividades de apoyo a la investigación y la formación de personal docente e 
investigador están relacionadas tanto con la categoría más mencionada entre los impactos en 
las personas (impactos en las competencias: mejores c nocimientos y habilidades) como las 
más mencionadas entre los impactos institucionales (impacto en la complejidad y calidad de 
los desarrollos científicos). La formación al PDI y el apoyo a la actividad investigadora desde 
las universidades del Norte impacta en la mejora de los niveles en conocimientos y habilidades 
y en la capacidad de generar una investigación académica de mayor calidad y complejidad, 
pilares fundamentales de la misión universitaria. 
En cuanto a las actividades de formación para personal de la universidad, mientras la 
formación para personal docente e investigador se consideró de alto impacto, como ya se ha 
mencionado, la formación para personal de administración y servicios fue poco valorada. Una 
razón se puede encontrar en el hecho de que el propio personal docente e investigador mejor 
formado es quien en muchas ocasiones se ubica en puestos altos de gestión, por lo que no se 
valora que sea el propio personal de administración y servicios el que sea dotado de mejor 
cualificación profesional; este se mantiene en puestos bajos y mandos intermedios. Sin 
embargo, como se vio en el epígrafe anterior, esto sup ne también una debilidad y falta de 
eficacia para la institución universitaria del Sur, puesto que los recursos humanos docentes e 
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investigadores mejor formados no dedican sus nuevos conocimientos a esta función, sino a la 
nueva función de dirigir y gestionar (decanos, directores de departamento y de institutos de 
investigación, etc.). 
Por último, sobre las actividades de apoyo a la inversión en equipamiento e infraestructuras, 
la valoración de los encuestados fue inferior a las demás. Las personas entrevistadas indicaron 
que las universidades del Sur deben ser capaces de financiarse autónomamente y que no deben 
ser objeto de donación por parte de las universidades del Norte:  
Si la universidad no es capaz de financiar sus propias infraestructuras, entonces tenemos 
un problema (Mujer 10). 
Este mismo análisis de la valoración que hacen los receptores de la ayuda de las actividades 
de CUD se realizó, como ya se hizo con los impactos en personas e institución universitaria, 
para distintos segmentos de la muestra. Tener este conocimiento más detallado permitiría 
orientar mejor los programas de cooperación entre universidades y, por tanto, dotar de mayor 
eficacia e impacto a los fondos que se utilizan, que provienen fundamentalmente de los 
presupuestos públicos de las universidades o canaliz dos a través de estas. 
Al desagregar este análisis entre las respuestas provenientes de universidades públicas y 
universidades privadas, los resultados fueron los siguientes: 
Tabla 27. Valoración de actividades de la CUD según la propiedad de la universidad 
Variables 
Privadas Públicas 
N Min Máx Mean 
Std. 
Deviation N Min Máx Mean 
Std. 
Deviation 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree 
que tiene en las personas participantes y/o 
en su universidad los programas de 
formación para alumnos/as de grado y/o 
postgrado 





N Min Máx Mean 
Std. 
Deviation N Min Máx Mean 
Std. 
Deviation 
Valore de 0 a 100 […] programas de 
formación para PDI 
445 0 100 72,59 22,379 465 0 100 73,21 25,135 
Valore de 0 a 100 […] programas de 
formación para PAS 
143 0 100 66,24 24,665 131 0 100 71,27 26,444 
Valore de 0 a 100 […] actividades de 
apoyo a la investigación 
404 5 100 71,72 22,794 423 0 809 76,97 43,420 
Valore de 0 a 100 […] actividades 
conjuntas en colaboración con otras 
instituciones de su país 
278 4 100 69,83 23,957 275 0 100 69,66 26,272 
Valore de 0 a 100 […] actividades de 
proyección social 
300 4 100 72,27 23,283 232 0 100 72,10 25,670 
Valore de 0 a 100 […] financiación para 
equipamiento y mejora de infraestructuras 
111 4 100 64,98 28,632 159 0 199 66,52 33,636 
Fuente: Elaboración propia 
El nuevo ranking resultante de la desagregación de datos entre universidades públicas y 
privadas es el siguiente: 
Tabla 28. Ranking de las actividades propias de la CUD, en función de su impacto 








Apoyo a la investigación sobre problemas críticos del desarrollo y 
transferencia de conocimiento y tecnología 
1 1 3 
Fortalecimiento de capacidades para PDI 2 2 1 
Cooperación en proyectos sociales para población vul erable 3 4 2 
Formación y fortalecimiento de capacidades en grado y p stgrado 4 3 4 
Asistencia técnica y consultoría para instituciones públicas en 
destino 
5 6 5 
Fortalecimiento de capacidades para PAS 6 5 6 
Financiación para equipos e infraestructuras 7 7 7 
Fuente: Elaboración propia 
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Sin embargo, aun a pesar de los cambios en el ranking para universidades públicas y 
privadas, tan solo se observaron diferencias significativas en valoraciones medias (t-test) en las 
actividades de apoyo a la investigación, para un nivel de significación del 5%. Esto significa 
que la valoración de la influencia de las actividades e apoyo a la investigación sobre el impacto 
que producen en las personas y en la institución universitaria sí es significativamente superior 
a la valoración que le otorgan las universidades privadas. Este resultado puede estar relacionado 
con la distribución por nivel de estudios en universidades públicas y privadas, ya que en las 
primeras el número de personas encuestadas con grado de octor fue de 48,6%, mientras que 
en las privadas fue de 43,6%. En el actual sistema de acreditación universitaria a nivel mundial, 
las publicaciones académicas son un ítem de valoración muy relevante y los profesores doctores 
deben cumplir con este requisito de forma cada vez más exigente. También es muy probable 
que para las universidades privadas sea más importante contar con un PDI bien formado, que 
aporte prestigio a sus instituciones y atraiga a un mayor número de estudiantes de grado y 
postgrado, puesto que normalmente la principal fuente de ingresos en estas universidades 
proviene de las tasas de matrícula que aportan los alumnos. 
Al realizar el análisis detallado para segmentos de la muestra, según nivel de estudios (tabla 
29), el ranking de opinión de los doctores (46% de la muestra) efectivamente afectó a que la 
actividad más valorada para el total de la muestra fuera la de apoyo a la investigación. No 
obstante, al aplicar la prueba t de diferencias significativas en medias, no se observaron 
diferencias significativas para los distintos niveles de estudio. Así mismo, se realizó la prueba 
ANOVA y se calcularon los estadísticos Tukey HSD y unett C (anexo 6) para comparar las 
medias de cada nivel de estudios con los demás, no encontrando diferencias significativas en 




Tabla 29. Ranking de las actividades propias de la CUD, en función de su impacto 
























Valore de 0 a 100 apoyo investigación 74,41 1 74,57 4 71,47 4 74,36 1 
Valore de 0 a 100 formación PDI 72,91 2 74,49 5 72,39 2 73,28 2 
Valore de 0 a 100 proyección social 72,20 3 77,53 1 73,55 1 68,80 5 
Valore de 0 a 100 formación alumnos  71,88 4 72,65 6 72,35 3 72,06 3 
Valore de 0 a 100 actividades otras inst. 69,75 5 76,59 3 69,70 5 67,08 6 
Valore de 0 a 100 formación PAS 68,64 6 77,14 2 68,79 7 68,85 4 
Valore de 0 a 100 infraestructuras 65,89 7 69,86 7 69,57 6 63,93 7 
Fuente: Elaboración propia 
Por último, se comprobó el ranking de valoración de la influencia de las actividades de la 
CUD para producir cambios en las personas y en la institución universitaria, para los segmentos 
de datos de países (tabla 30). Se realizó la prueba ANOVA y se calcularon los estadísticos 
Tukey HSD y Dunett C para comparar las diferencias en medias de cada país con los demás 
(anexo 7).  
Tabla 30. Cálculo de diferencias significativas en medias de valoración de actividades 






cuadrática F Sig. 
Valore de 0 a 100 la influencia que 
cree que tiene en las personas 
participantes y/o en su universidad 
los programas de formación para 
alumnos/as de grado y/o postgrado 
Entre grupos 17888,010 17 1052,236 2,045 0,007 
Dentro de grupos 467800,723 909 514,632   
Total 
485688,734 926    
Valore de 0 a 100 […] programas 
de formación para PDI 
Entre grupos 22956,293 17 1350,370 2,445 0,001 
Dentro de grupos 492648,767 892 552,297   
                                                          









cuadrática F Sig. 
Total 515605,060 909    
Valore de 0 a 100 […] programas 
de formación para PAS 
Entre grupos 19823,556 16 1238,972 2,000 0,014 
Dentro de grupos 159197,392 257 619,445   
Total 179020,949 273    
Valore de 0 a 100 […]actividades de 
apoyo a la investigación 
Entre grupos 36831,762 17 2166,574 1,800 0,024 
Dentro de grupos 973839,536 809 1203,757   
Total 1010671,299 826    
Valore de 0 a 100 […] las 
actividades conjuntas en 
colaboración con otras instituciones 
de su país 
Entre grupos 12260,533 17 721,208 1,149 0,303 
Dentro de grupos 335844,516 535 627,747   
Total 348105,049 552    
Valore de 0 a 100 […]actividades de 
proyección social 
Entre grupos 10594,422 16 662,151 1,123 0,330 
Dentro de grupos 303719,854 515 589,747   
Total 314314,276 531    
Valore de 0 a 100 […] financiación 
para equipamiento y mejora de 
infraestructuras 
Entre grupos 19235,146 16 1202,197 1,217 0,255 
Dentro de grupos 249855,521 253 987,571   
Total 269090,667 269    
Fuente: Elaboración propia 
Si bien los resultados obtenidos son demasiado extensos como para analizarlos caso a caso, 
sí resultó interesante observar que las diferencias se produjeron en la valoración de las 
actividades de formación para estudiantes, para PDI y PAS, así como en aquellas actividades 
destinadas a apoyo a la investigación conjunta. Sin embargo, parece producirse una mayor 
unicidad en la valoración que se otorga a las actividades de asistencia técnica para otras 
instituciones del país, proyección social y financición de equipamiento e infraestructuras, que 
en general los encuestados valoraron con menor capacid d de influir sobre la generación de 
cambios en las personas y en la institución universitaria. Como se indicó anteriormente, la 





CAPÍTULO 7. CONCLUSIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE INVEST IGACIÓN 
7.1. Conclusiones 




Esta investigación ha tenido como objetivo general contribuir al estudio y análisis del 
impacto y la eficacia de las políticas de cooperación internacional al desarrollo desde un 
enfoque de capacidades. En el capítulo introductorio se recogieron los objetivos específicos de 
la tesis doctoral, a los que se ha tratado de dar respuesta con el trabajo llevado a cabo: 
- Analizar las limitaciones del marco lógico para evaluar el impacto de la ayuda al 
desarrollo. 
- Proponer la incorporación a las metodologías de evaluación de la ayuda al desarrollo, de 
la evaluación de los impactos en los logros y las capa idades de las personas en el largo 
plazo, así como los impactos en las instituciones con las que aquellas se relacionan, 
partiendo de las aportaciones de la Teoría del Desarrollo Humano y, en especial, del 
Enfoque de las Capacidades.  
- Contribuir a la generación de herramientas e instrumentos que mejoren las metodologías 
para la evaluación del impacto de la ayuda al desarrollo. 
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- Aplicar esta metodología a la identificación, categorización y jerarquización de las 
variables que miden el impacto de la ayuda universitaria al desarrollo en América Latina, 
desde la perspectiva del receptor, desde el enfoque de las capacidades. 
- Identificar los aspectos a valorar por los donantes de ayuda universitaria al desarrollo en 
el momento de definir los programas de cooperación, para adaptarlos a las preferencias 
del receptor. 
En este capítulo final se recogen las consideraciones más relevantes acerca de cada uno de 
estos objetivos específicos previstos. 
1) Consideraciones acerca de las limitaciones del marco lógico para evaluar el impacto de 
la ayuda al desarrollo: 
La herramienta del marco lógico ha sido ampliamente cri icada. Sus limitaciones, unas 
por el mal uso y otras por la propia naturaleza de la metodología, plantean dificultades 
para la realización de evaluaciones de impacto sobre el desarrollo humano en el largo 
plazo.  
La evaluación tradicional de la cooperación está basad  en el enfoque de marco lógico. 
Sin embargo, esta metodología resulta poco propicia ar  la evaluación de procesos de 
desarrollo en el medio y largo plazo, así como paraevaluar su impacto en el desarrollo 
humano, ya que en torno a ella existen varios puntos críticos. Destacan, entre otras, las 
siguientes necesidades: contar con una línea de base centrada específicamente en las 
variables sobre las que se interviene; tener en cueta la información disponible sobre 
antecedentes y contexto en torno a las políticas públicas en el entorno de la intervención; 
revisar recurrentemente la enunciación del objetivo general y específico, para ajustar las 
posibilidades de la intervención y convertirlos en variables críticas de la formulación y 
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de la ejecución de la intervención; revisar la conceptualización de los objetivos 
específicos, los resultados y las actividades, para asegurar la coherencia entre sí y con los 
impactos previstos por el proyecto; trabajar especialmente la elaboración de indicadores 
de la consecución de los objetivos, centrándolos en aquellos más valorados por los 
destinatarios de la ayuda y en los más coherentes con las políticas públicas e iniciativas 
privadas de desarrollo de la zona o ámbito de intervención; definir a priori mecanismos 
de flexibilidad en la formulación y ejecución de las intervenciones que respondan 
especialmente a las hipótesis de riesgo, cuya formulación debe ganar relevancia en la 
práctica, dado que suelen convertirse en factores críticos para explicar los impactos 
obtenidos. 
2) Consideraciones acerca de la pertinencia de incorporar las contribuciones realizadas por 
la Teoría del Desarrollo Humano y, en especial, por el Enfoque de las Capacidades en la 
evaluación de impacto de la ayuda al desarrollo: 
El enfoque de las capacidades, formulado inicialmente por Amartya Sen, considera el 
desarrollo humano como un proceso en el que la persona va transformando los 
funcionamientos disponibles en capacidades u oportunidades para vivir una vida que 
merezca la pena vivir. La definición de los funcionamientos y las capacidades más 
valoradas por un grupo humano debe ser producto de una reflexión democrática, 
colectiva, libre e informada. Con esta premisa, la ac demia se encuentra en proceso de 
búsqueda de las mejores metodologías para operativizar este enfoque de capacidades, 
para lograr hacerlo aplicable en los procesos de evaluación de las intervenciones de 
desarrollo desde esta perspectiva. Los pasos previstos en esta operativización del enfoque 
de capacidades pasarían por:  
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a) seleccionar democráticamente los funcionamientos y capacidades que la comunidad 
valora como indicativos de su nivel de bienestar;  
b) ponderar la importancia de unas capacidades sobre otras, confrontándolas entre ellas, 
utilizando algún método de elección social a través de técnicas participativas; y  
c) contrastar los resultados con muestras más grandes de población (escalamiento de los 
resultados). 
Para la realización de esta tesis, se tuvo como referencia el marco teórico del enfoque de 
las capacidades, para la incorporación de las perceciones de los destinatarios de la ayuda 
sobre el impacto que habían producido los programas de cooperación universitaria al 
desarrollo en sus funcionamientos y capacidades en el largo plazo, así como en las 
instituciones universitarias con las que se relacionaban. Se confeccionó una lista de 
funcionamientos y capacidades propia del colectivo humano con el que se trabajó, 
comenzando por un grupo reducido de informantes clave y escalando después el estudio 
a una muestra más grande de población, pertenecient al mismo colectivo (universitarios 
latinoamericanos), permitiendo siempre durante el proceso la incorporación de nuevos 
funcionamientos y capacidades importantes para cada nuevo integrante de la muestra, 
integrando así de manera participativa las voces del Sur en el proceso evaluativo. Una 
vez confeccionada esa lista, se solicitó a las personas la valoración de unos impactos sobre 
otros, de manera que se obtuvo una lista ponderada de impactos, según la importancia 
otorgada a cada uno de ellos por los integrantes de la muestra. 
3) Consideraciones acerca de la pertinencia de utilizar metodologías diferentes para la 
evaluación del impacto de la ayuda al desarrollo: 
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Las evaluaciones de impacto basadas en métodos experimentales, en los que es necesaria 
la presencia de un contrafactual, con la identificación clara de las variables de impacto, 
que estén controladas, definidas, ser cuantitativamente mensurables y susceptibles de ser 
relacionadas matemáticamente entre sí, parecen compli adas en contextos complejos. 
Algunas de las deficiencias que para la evaluación de impacto plantea el marco lógico, 
como herramienta generalizada de la planificación de la cooperación al desarrollo, se 
reducirían, aunque no quedarían eliminadas, con la utilización de metodologías mixtas 
(cualitativas y cuantitativas) para la evaluación de impacto. Con su uso no solo se trata 
de desentrañar qué efectos ha producido una interveción en concreto, sino también 
conocer los mecanismos por los que los cambios se han producido. En este caso, la falta 
de rigor que algunos autores o escuelas atribuyen a las metodologías cualitativas se 
subsanaría con un profundo conocimiento del contexto, una clara explicación de la 
metodología y los datos utilizados y un buen seguimiento de las relaciones causa-efecto 
que se hayan establecido, contrastando estas con teorías previas ya recogidas en la 
literatura (evaluación basada en la teoría). No queremos decir con ello que el tratamiento 
de datos cuantitativos sea innecesario; al contrario, en aquellos casos en los que sea 
posible su utilización, recomendamos que así se haga, p ra refrendar las conclusiones que 
el conocimiento de la realidad aporta a los evaluadores. Estaríamos por tanto en la 
corriente de académicos y «practicantes» que aboga por un adecuado balance entre ambos 
métodos, es decir, por métodos mixtos de evaluación de impacto. Pero para ello es 
importante no olvidar la necesidad de incluir la lógica de la evaluación desde el inicio del 
ciclo del proyecto, es decir, desde la fase de planific ción. 
4) Consideraciones acerca de los impactos percibidos por los receptores de la ayuda 
universitaria al desarrollo en América Latina desde el nfoque de las capacidades: 
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Para demostrar empíricamente la propuesta de esta mtodología mixta para la evaluación 
del impacto de una intervención en el desarrollo humano, desde un enfoque de 
capacidades, se aplicó a la evaluación del impacto de la cooperación universitaria al 
desarrollo, considerando la educación como uno de los componentes principales del 
desarrollo humano desde una perspectiva multidimensional, y centrando el estudio 
además en la educación terciaria, que ha demostrado su elevado potencial para generar 
retornos sociales y económicos significativos en los entornos en los que se ubican las 
instituciones de educación superior.  
Una parte importante del impacto social de las univers dades del Norte surge de sus 
actividades de proyección social, que cruzan las fronte as e incluyen programas de 
cooperación universitaria al desarrollo con socios de educación superior en países en 
desarrollo. Sin embargo, existe una brecha de información sobre los efectos e impactos 
de esta importante actividad. Los universitarios del Sur tienen una opinión sobre los 
programas de cooperación que vale la pena escuchar.  
Este estudio ha proporcionado información relevante sobre los impactos y las 
percepciones de los receptores de la ayuda en las universidades del Sur sobre los 
programas de CUD en individuos e instituciones, utilizando métodos de evaluación 
mixtos. Se contribuye así a una mejor comprensión de la medida en que los destinatarios 
de la ayuda, en este caso el personal universitario latin americano, valora sus impactos y 
actividades.  
Se agruparon los impactos en dos categorías principales: impactos sobre los individuos e 
impactos en la institución de educación superior con la que se relacionaban. Aplicando la 
metodología AHP de decisión multicriterio, se obtuvo na priorización de impactos con 
un peso específico para cada uno de ellos, así comouna clasificación de las actividades 
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de la cooperación universitaria al desarrollo, sobre la base del valor otorgado por los 
beneficiarios de la ayuda en los países socios. 
Se ha constatado que sería necesario redefinir las variables para medir y valorar la ayuda 
oficial al desarrollo en educación superior, ya quetanto los países donantes como el 
Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) utilizan variables de contabilización de la ayuda 
que no facilitan la medición del impacto de esta sobre el desarrollo humano en los países 
de destino, según la perspectiva de los impactos prducidos en las personas y en las 
instituciones. La información disponible, tal y com la ofrecen los donantes, no es acorde 
con la información que se necesitaría para calcular el impacto con una metodología 
inspirada en el enfoque de capacidades. 
El estudio reveló que, desde la percepción del personal universitario latinoamericano, la 
contribución más importante de las actividades de CUD son los impactos en el 
conocimiento y las habilidades de las personas, funcionamientos necesarios para mejorar 
las capacidades. Así mismo, las intervenciones de CUD contribuyeron a mejorar la 
autoestima (autovaloración personal) de los participantes en las mismas, así como la 
valoración del otro (autorrealización personal), a partir del ensanchamiento de las 
oportunidades y perspectivas que la participación en los programas de CUD les había 
proporcionado. No se consideró tan importante el impacto en la remuneración de las 
personas. Dado que son variables no contempladas tradicionalmente, esta investigación 
sugiere incorporarlas en los procesos de formulación, gestión y evaluación ex - ante y ex 
- post de las intervenciones de cooperación universitaria al desarrollo a partir de los 
indicadores que representen mejor su evolución. 
Este trabajo permitió también descubrir aquellos impactos institucionales de la CUD más 
valorados por los destinatarios de la ayuda universitaria al desarrollo. En primer lugar, 
223 
 
consideran que el impacto más relevante de estos programas ha tenido lugar sobre el 
desempeño científico de las universidades latinoamericanas, seguido del acceso a nuevas 
redes y nuevas metodologías de trabajo, lo que ha contribuido a mejorar el prestigio de 
aquellas instituciones universitarias. Otros impactos, como el incremento de las rentas o 
la mejora de las infraestructuras no se consideraron tan importantes. Los resultados se 
mostraron robustos tanto a nivel agregado para el total de la muestra utilizada como para 
las diferentes submuestras de datos que se analizaron, según género, nivel de estudios, 
carácter público o privado de la universidad y país de tinatario de la ayuda. Esto resulta 
de especial importancia, pues a priori permite emitir conclusiones consistentes para el 
conjunto de instituciones de educación superior latino mericanas. 
Así mismo, se obtuvo información relevante acerca de los impactos negativos y las 
debilidades de los programas de CUD, que sería importante tener en cuenta para 
corregirlos de cara a las futuras intervenciones. No obstante, como ya se mencionó, no se 
incluyeron en la fase 2 del estudio, para no complicar en exceso la estructura del 
cuestionario. En el futuro se podría indagar más en la jerarquización que los receptores 
de la ayuda atribuyen a estos errores que se cometen. Estos factores podrían incorporarse 
a los procesos y formatos de evaluación ex ante para evitar sesgos o resultados no 
deseados. 
Por último, un resultado relevante de esta tesis doctoral es la jerarquización de las 
diferentes actividades propias de la CUD, en función de su capacidad para influir en la 
generación de los impactos más valorados, mencionados en los párrafos anteriores. Así, 
la actividad más valorada es la de apoyo a la investigación sobre problemas críticos del 
desarrollo y transferencia de conocimiento y tecnología, seguida del fortalecimiento de 
capacidades para personal docente e investigador. Este tipo de actividades permite 
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mejorar los funcionamientos y capacidades de los destinatarios de ayuda universitaria al 
desarrollo, así como los procedimientos institucionales universitarios que contribuyen a 
ello. En el extremo opuesto, los destinatarios de la ayuda consideraron menos importantes 
las actividades de financiación para equipamientos e infraestructuras universitarias y la 
formación para el personal de administración y servicios, actividades que deben ser 
asumidas por la propia institución universitaria y no depender para ellas de la ayuda del 
exterior. Consideramos que esta clasificación resulta de especial importancia, pues en la 
actualidad, como ya se ha mencionado, las bases de datos de cooperación universitaria al 
desarrollo no incluyen información que permita evaluar el impacto de la CUD en personas 
e instituciones, desde una perspectiva de largo plazo, pero este estudio sí ha permitido 
relacionar las actividades de CUD, que sí son identificables en las bases de datos de la 
ayuda, con los impactos mencionados. 
Los resultados de esta tesis sugieren que se pueden or ar las actividades habituales de 
cooperación universitaria al desarrollo en función de su capacidad para generar los 
impactos más valorados, a partir de las percepciones de los agentes universitarios 
receptores de la CUD que esta investigación ofrece. Se podrían establecer algunos 
criterios para medir la calidad de los diferentes modelos de cooperación universitaria al 
desarrollo según el tipo de actividades que promuevan, construyendo indicadores de 
alineamiento con la percepción de calidad de las universidades del Sur. 
De manera adicional a este objetivo específico, esta tesis contribuye a la literatura 
académica sobre cooperación universitaria al desarrollo que, como se ha revelado, resulta 
todavía escasa y con conceptos aún ambiguos, cuando se revisa la literatura académica. 
Se tiende a estudiar la cooperación universitaria al desarrollo como una actividad 
monolítica, cuando existen modelos de cooperación universitaria muy diferentes, Por otra 
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parte, la actividad de cooperación universitaria al desarrollo se confunde a veces con la 
actividad de colaboración internacional o con la inter acionalización de la actividad 
universitaria. Sin embargo, la cooperación universita ia al desarrollo, como se definió en 
el capítulo 4, tiene carácter propio y singular, debi o al carácter unidireccional de sus 
actuaciones.  
5) Consideraciones acerca de la pertinencia de reorienta  los programas de cooperación 
universitaria al desarrollo de las universidades del Norte, para dar mejor respuesta a las 
expectativas y preferencias de los receptores de la ayuda en el Sur: 
Como se ha mencionado en los párrafos anteriores, la principal aplicación de los 
resultados de esta tesis doctoral es la identificacón ex ante qué impactos potenciales se 
pretende alcanzar con las intervenciones de desarrollo, c n un enfoque de largo plazo y 
desde la perspectiva de los receptores de la ayuda,  la medición ex post del impacto 
alcanzado, una vez culminado el programa.  
La incorporación de las dimensiones y categorías que miden la perspectiva de los 
receptores permitiría revisar la calidad de las políticas de ayuda al desarrollo de los 
donantes, a partir de esta perspectiva del Sur. Igualmente, posibilitaría clasificar 
diferentes modelos de políticas y programas de cooperación universitaria al desarrollo, 
utilizando la categorización y jerarquización propuesta, que surge directamente desde los 
destinatarios últimos de la ayuda, así como reorientar aquellas hacia estrategias más 
enfocadas hacia las expectativas de los receptores.  
Así, el proceso metodológico plasmado en la figura 10, en la que se mostraron las fases 
para hacer operativo el enfoque de capacidades, podría culminar con una cuarta fase de 
evaluación y clasificación de los modelos de cooperación universitaria al desarrollo de 
las universidades del Norte, en función de un índice de calidad de la cooperación 
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universitaria al desarrollo, que incorporara la pers ctiva del impacto percibida desde los 
destinatarios de la misma. Este trabajo podría ser llevado a cabo en futuras fases de 
investigación. 
Figura 14. Fases de la evaluación de intervenciones de cooperación, incorporando las 
aportaciones del enfoque de capacidades
 
 
Fuente: Elaboración propia 
La clasificación de los impactos realizada en virtud de la visión y percepciones de los 
receptores de la ayuda también podría guiar las deci iones futuras de las universidades 
donantes sobre hacia dónde dirigir los recursos escaso , cuando se colabora con las 
universidades socias del Sur.  
Para finalizar, se podría considerar que este modelo de evaluación de impacto inspirado 
en el enfoque de capacidades, podría ser aplicable y extrapolable a cualquier otro ámbito 
de la cooperación al desarrollo en el que se quiera dar la voz que merecen los hombres y 
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7.2. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 
A partir de este estudio, se podrían considerar las siguientes líneas de investigación a futuro: 
1) Se podrían llevar a cabo nuevas investigaciones similares a esta, para obtener las 
categorías de impacto y pesos relativos manifestada por receptores de ayuda 
universitaria en otras regiones del mundo, así como ponderar los pesos de los impactos 
negativos revelados, en los que no se profundizó en la cuesta realizada.  
2) Como se indicó en el capítulo 6, también podría hacerse un estudio similar para evaluar 
el impacto de los programas de CUD sobre las propias universidades donantes del Norte. 
3) Desarrollar un sistema de indicadores para cada impcto identificado y crear así una 
herramienta de evaluación propia de la cooperación universitaria al desarrollo. 
4) La construcción de un nuevo índice de impacto y eficacia de la ayuda al desarrollo de las 
universidades, que incluyera, además de otras variables proxy indicativas de los criterios 
de eficacia, este nuevo índice de impacto desde un enfoque de capacidades. 
5) El índice de impacto obtenido en este estudio podría aplicarse a la evaluación y 
clasificación de los programas de CUD de las univers dades del Norte, desde el enfoque 
de capacidades, mediante la obtención de un índice de calidad de la ayuda universitaria 
al desarrollo. 
6) Esta metodología de evaluación de impacto podría se plicable así mismo a otros sectores 
de la ayuda al desarrollo, para incluir la visión del Sur desde un enfoque de capacidades. 
7) Por último, aunque trasciende el ámbito de estudio delimitado por el marco teórico 
presentado en esta tesis, no queremos dejar de mencionar la necesaria investigación sobre 
nuevos mecanismos de gobernanza global de la ayuda al desarrollo, que se incorporen 
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como principios a la Agenda de la Eficacia de la Ayuda, que garanticen la inclusión de la 
visión de sus destinatarios últimos en la formulación de estas políticas, y la rendición de 
cuentas no solo hacia los financiadores, sino también hacia los receptores de la ayuda al 
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Anexo 1. Distribución geográfica de AOD en educación post-secundaria de los países del CAD (desembolsos brutos, millones de 
dólares constantes de 2015) 
Ranking Country 
2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL  
2002-2015 
1 China (People's 
Republic of) 60,493 475,086  382,360  632,858  707,141  647,992  627,543  573,243  599,767  588,415  412,435  378,212  346,189  355,773  6.787,508  
2 Morocco 181,498  245,387  252,333  245,282  233,771  230,725  143,849  142,861  141,336  133,716  139,406  133,980  139,546  138,168  2.501,858  
3 Algeria 97,222 123,873  151,359  152,192  149,769  149,173  98,074 104,292  106,972  109,354  107,557  103,744  96,103 87,773 1.637,457  
4 Turkey 23,254 88,371 92,951 102,673  103,354  104,955  94,588 85,911 85,618 85,506 95,853 84,474 83,720 82,997 1.214,227  
5 Tunisia 57,708 78,051 84,552 92,136 99,289 101,683  80,579 85,357 94,016 92,569 86,937 79,205 78,277 81,977 1.192,338  
6 Cameroon 28,896 86,160 90,671 95,642 99,709 96,455 77,288 75,635 75,430 72,873 75,201 69,611 70,349 72,094 1.086,013  
7 Viet Nam 32,245 52,311 58,074 74,309 101,797  92,803 83,160 85,064 77,493 93,185 78,109 85,979 92,592 73,993 1.081,113  
8 India 10,796 53,252 59,565 61,874 53,636 50,271 53,288 57,139 63,242 72,058 86,525 91,917 107,276  124,466  945,305  
9 Indonesia 34,153 72,975 62,702 55,403 61,609 69,010 65,643 58,324 52,016 57,527 63,833 67,918 70,220 65,426 856,759  
10 Iran 10,514 53,758 51,932 50,714 48,417 49,620 48,486 53,861 52,309 59,329 66,406 65,182 62,139 72,044 744,711  
11 Senegal 44,309 53,466 58,496 60,138 69,128 66,389 50,893 50,001 52,427 46,946 42,784 40,125 39,146 36,582 710,830  
12 Ukraine .. .. .. 59,351 60,278 49,872 57,368 59,930 59,083 59,421 58,109 61,773 65,342 78,636 669,163  
13 Brazil 16,184 33,128 33,130 36,765 40,175 41,012 39,625 48,118 54,351 52,967 59,991 62,038 65,260 72,447 655,193  
14 Syrian Arab 
Republic 13,160 34,939 37,392 42,912 48,646 54,087 53,832 56,321 54,909 54,152 51,641 43,761 42,953 49,783 638,489  
15 Lebanon 24,617 35,628 41,460 51,324 52,356 52,251 48,585 47,735 40,716 36,587 38,669 40,325 43,076 41,960 595,290  
16 Egypt 9,246 27,489 24,816 24,806 21,951 23,728 33,316 36,521 48,954 46,917 59,731 55,445 55,344 60,524 528,789  
17 Pakistan 3,591 14,009 16,141 18,950 19,215 19,446 22,652 32,514 133,640  33,838 32,766 33,888 42,888 56,808 480,346  
18 Mexico 13,486 24,449 23,080 27,068 25,367 26,821 27,170 34,790 32,101 35,331 35,663 33,563 35,605 42,019 416,515  
19 Colombia 13,042 23,236 23,289 26,079 28,845 28,679 27,252 33,079 30,578 31,842 33,306 30,951 32,690 36,048 398,915  
20 Thailand 6,734 34,885 31,321 34,197 29,861 27,966 24,083 24,650 24,089 33,025 27,323 30,052 29,116 17,559 374,861  
21 Afghanistan 1,377 5,752 4,429 7,372 7,042 7,246 25,321 34,412 44,801 42,291 48,306 47,475 45,777 50,001 371,602  
22 Albania 4,305 8,217 17,009 17,018 15,114 28,347 41,661 41,856 45,308 42,939 44,289 13,556 15,272 17,755 352,647  
23 Côte d'Ivoire 25,951 29,595 29,636 28,896 26,340 27,284 15,233 15,955 15,216 15,609 15,768 17,405 18,674 20,225 301,788  
24 Serbia 6,449 23,612 23,177 25,485 22,866 22,455 25,692 20,180 19,718 22,632 22,415 20,627 21,249 24,023 300,580  
25 Bosnia and 
Herzegovina 2,315 21,023 21,004 23,846 24,331 24,193 24,587 21,970 20,824 20,956 24,189 19,593 23,216 26,448 298,496  
26 Malaysia 2,813 14,962 16,855 13,666 23,740 17,126 28,628 27,028 31,631 29,180 23,948 24,003 24,432 20,094 298,105  
27 Jordan 2,448 17,624 17,476 18,256 15,895 16,046 15,862 16,128 21,429 38,131 33,404 18,468 26,430 39,600 297,197  




2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL  
2002-2015 
29 Gabon 18,050 19,466 20,835 21,884 24,642 24,285 18,380 19,759 21,511 21,189 18,621 18,287 17,481 15,172 279,562  
30 Georgia 1,782 17,944 20,379 23,287 22,822 19,570 19,176 19,989 19,420 19,088 18,375 17,049 19,959 24,448 263,288  
31 Cabo Verde 5,788 42,078 25,750 26,594 25,855 24,786 22,118 21,885 17,647 9,548 8,275 8,344 11,838 8,379 258,884  
32 South Africa 38,561 39,705 14,777 16,438 14,482 8,526 15,748 18,032 15,452 12,156 14,828 13,864 11,546 14,570 248,685  
33 Mongolia 5,190 22,226 20,935 22,330 16,468 15,950 15,957 17,281 17,310 22,782 15,608 17,759 18,760 16,402 244,959  
34 Guinea 6,316 9,133 10,510 12,669 22,126 19,372 17,452 20,032 23,590 24,003 21,502 20,016 18,141 17,061 241,921  
35 Bangladesh 6,477 15,769 22,117 17,046 11,635 9,884 10,899 13,659 18,212 24,018 18,464 20,184 23,467 22,221 234,051  
36 Benin 12,417 18,702 18,947 19,676 23,695 20,778 16,414 19,245 15,513 14,127 12,184 11,427 12,566 13,609 229,300  
37 West Bank and 
Gaza Strip 16,772 11,417 11,223 6,557 7,258 11,753 11,120 10,483 34,400 19,754 21,719 17,593 15,121 24,498 219,669  
38 Peru 7,485 18,768 15,112 15,400 15,964 16,245 13,436 17,718 16,540 17,969 15,987 14,842 14,653 13,239 213,357  
39 Congo 17,303 19,566 20,105 19,707 19,330 19,617 11,599 11,891 12,398 11,067 11,835 12,601 12,368 12,159 211,545  
40 Ethiopia 5,387 12,958 13,643 17,429 16,257 12,792 13,680 17,984 12,827 13,473 12,583 14,710 14,881 18,761 197,365  
41 Cambodia 11,279 14,913 12,377 12,492 10,837 11,649 9,905 11,638 11,871 13,633 15,164 17,574 21,695 19,098 194,125  
42 Iraq 2,217 7,612 18,259 10,330 9,435 10,005 12,221 13,984 18,194 18,657 16,254 16,097 22,711 14,457 190,430  
43 Mali 9,379 11,945 12,511 12,481 16,162 15,671 12,107 14,502 15,314 14,612 13,604 14,080 14,090 13,553 190,011  
44 Belarus .. .. .. 14,680 15,805 12,932 14,046 16,473 18,660 13,083 16,323 22,658 21,500 22,970 189,131  
45 Kenya 13,613 13,785 11,420 11,113 11,883 11,617 12,621 14,293 12,505 12,993 14,591 14,520 15,149 17,853 187,957  
46 Chile 6,173 12,410 10,685 12,951 13,093 13,353 13,558 16,055 15,053 16,105 14,694 14,466 13,778 14,973 187,347  
47 Tanzania 12,121 11,738 13,042 14,311 14,906 13,935 11,684 19,254 16,145 10,802 12,323 10,143 12,519 11,950 184,873  
48 Philippines 14,778 18,869 24,107 14,761 8,809 8,597 7,051 10,414 8,907 11,780 11,066 14,499 13,614 16,903 184,157  
49 Argentina 9,626 14,849 13,022 13,908 13,057 14,793 12,986 13,515 12,538 13,053 12,788 11,470 12,103 11,626 179,333  
50 Nepal 4,393 6,658 9,443 10,107 11,052 11,649 11,647 14,858 15,725 17,542 14,786 15,601 15,982 16,507 175,950  
51 Democratic 
Republic of the 
Congo 10,317 12,459 14,921 11,892 13,703 12,254 10,196 12,550 11,623 12,379 14,110 11,070 11,449 11,107 170,032  
52 Yemen 1,938 5,134 6,838 10,374 6,734 8,529 11,025 16,710 14,319 15,919 18,347 18,344 17,104 17,283 168,598  
53 Burkina Faso 6,820 8,519 8,232 13,345 13,976 13,776 12,228 14,387 19,388 11,421 11,120 8,730 8,256 8,122 158,321  
54 Ghana 1,822 13,790 14,426 22,565 13,044 6,412 6,372 12,722 8,443 9,838 11,100 11,111 10,034 10,807 152,486  
55 Mauritius 13,549 14,463 15,764 14,787 15,100 14,750 8,637 8,361 9,068 8,380 7,910 7,199 6,937 6,751 151,656  
56 Kazakhstan 0,839 6,393 7,043 7,548 7,780 9,636 11,447 13,148 13,796 13,178 12,885 13,996 14,126 19,081 150,897  
57 Nigeria 2,135 9,595 9,574 9,578 9,650 8,633 10,231 12,592 10,258 10,409 12,150 12,170 13,275 18,081 148,330  
58 Togo 8,248 12,534 13,270 14,020 14,270 14,618 10,047 8,644 8,820 8,723 8,598 8,243 8,922 8,388 147,347  




2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL  
2002-2015 
60 Haiti 5,597 6,338 8,355 7,239 11,508 12,548 7,838 7,530 26,653 8,501 10,044 9,863 9,404 7,711 139,129  
61 Lao People's 
Democratic 
Republic 10,274 14,449 12,614 8,271 12,480 15,017 4,898 6,323 8,836 12,532 8,626 8,568 7,977 6,082 136,948  
62 Uzbekistan 1,466 8,652 7,431 8,349 7,999 9,185 9,776 11,368 12,230 14,024 13,643 12,092 10,530 8,424 135,171  
63 Uganda 7,804 9,262 9,899 17,015 13,434 5,349 7,990 12,067 6,591 6,434 7,233 7,666 9,711 12,168 132,623  
64 Ecuador 5,342 9,795 10,861 8,914 9,302 10,843 9,609 11,953 9,247 9,893 9,391 8,477 8,254 9,431 131,311  
65 Moldova 2,247 5,523 6,738 8,585 10,203 10,337 10,841 11,248 10,631 11,857 11,921 10,365 10,485 10,223 131,206  
66 Papua New 
Guinea 18,645  16,708 14,406 4,834 3,572 2,679 2,587 4,181 11,525 14,230 10,929 9,973 7,492 9,170 130,932  
67 Djibouti 11,608 11,623 12,872 16,152 19,923 10,430 5,225 5,234 6,862 5,525 4,655 5,350 5,112 4,847 125,420  
68 Armenia 2,193 4,948 5,285 6,105 15,425 8,427 6,727 7,809 14,137 7,343 10,144 12,374 11,218 12,275 124,409  
69 Mauritania 7,102 9,367 9,395 9,721 11,604 11,047 8,448 8,560 9,736 8,800 7,862 7,383 7,092 6,505 122,622  
70 Mozambique 11,465 11,848 12,542 8,892 9,679 7,204 10,287 11,544 7,654 7,601 6,413 4,176 3,508 6,538 119,352  
71 Former Yugoslav 
Republic of 
Macedonia 2,088 4,965 5,678 8,556 8,490 8,752 9,029 9,346 8,040 7,867 10,106 10,080 9,295 9,709 112,001  
72 Sudan 1,264 9,517 8,541 9,048 8,831 8,103 9,585 9,054 12,009 7,671 8,056 6,810 5,906 6,317 110,712  
73 Myanmar 0,789 6,798 7,376 6,664 3,780 4,107 5,511 7,354 7,746 11,272 9,871 11,306 13,150 14,138 109,861  
74 Comoros 6,951 6,743 6,854 7,138 8,407 8,618 5,514 5,470 6,323 6,730 8,822 9,729 10,841 10,367 108,505  
75 Venezuela 4,182 6,740 6,646 7,853 7,190 7,217 7,529 8,636 7,617 8,341 7,799 7,881 7,689 7,852 103,170  
76 Sri Lanka 3,332 10,653 8,048 7,562 6,904 7,476 6,022 6,920 7,809 9,129 8,944 8,539 7,535 4,148 103,020  
77 Croatia 1,871 12,567 11,546 10,857 12,787 12,492 14,552 11,270 14,200 .. .. .. .. .. 102,142  
78 Azerbaijan 1,059 3,681 3,567 4,419 4,779 4,462 5,023 6,519 6,809 8,229 9,658 10,908 11,036 9,888 90,038 
79 Bolivia 4,170 6,145 8,249 6,451 7,143 6,726 7,589 8,204 5,945 7,058 5,908 5,382 5,388 4,782 89,141 
80 Niger 2,472 3,504 4,467 5,410 7,555 7,013 5,550 6,611 22,922 5,011 4,761 3,709 4,367 3,925 87,277 
81 Kyrgyzstan 0,367 3,356 3,887 4,474 4,818 4,550 6,799 8,405 9,058 9,847 9,526 8,278 6,992 6,864 87,222 
82 Angola 7,832 11,196 8,098 6,873 6,872 7,377 5,020 4,856 4,222 2,993 3,504 3,633 3,592 4,071 80,139 
83 Timor-Leste 5,873 6,094 4,885 5,790 4,188 4,096 4,480 4,441 3,927 3,986 4,754 6,651 5,985 5,454 70,605 
84 Samoa 2,328 4,600 4,225 5,193 3,564 3,524 3,747 4,082 4,421 5,499 7,909 7,511 6,533 6,214 69,350 
85 Cuba 5,639 6,135 5,229 4,253 4,476 5,700 5,269 5,990 4,615 4,688 3,827 3,894 4,268 4,198 68,181 
86 Guatemala 5,454 5,589 6,758 6,708 8,012 4,711 4,314 7,331 3,486 3,299 2,661 3,424 3,016 3,019 67,780 
87 Vanuatu 3,339 5,484 5,503 2,736 4,058 3,257 5,616 4,141 3,400 3,671 6,050 6,114 5,856 5,243 64,468 
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89 Nicaragua 5,994 6,772 3,398 5,971 2,055 2,303 2,464 6,133 14,302 3,326 2,451 2,552 2,178 2,655 62,555 
90 Kosovo .. .. .. .. .. .. .. 3,970 5,562 8,418 11,592 7,387 10,843 12,660 60,432 
91 Fiji 3,713 6,610 5,218 2,706 1,782 1,239 0,708 0,641 1,758 4,101 10,221 7,343 7,593 6,738 60,372 
92 Central African 
Republic 6,029 6,099 5,997 5,593 5,242 5,182 3,446 3,054 3,811 2,892 3,124 2,992 2,783 2,839 59,082 
93 Zimbabwe 4,437 4,312 4,566 4,581 3,777 1,941 2,747 4,108 2,706 3,949 5,081 4,166 4,436 6,301 57,109 
94 Zambia 4,045 7,064 6,888 4,818 6,366 1,751 3,539 4,586 2,898 3,223 3,554 2,829 2,118 2,242 55,922 
95 Chad 4,326 4,912 4,561 5,014 4,796 4,248 3,976 3,731 3,880 3,060 3,108 3,265 3,275 3,418 55,569 
96 Burundi 2,292 2,715 3,726 2,428 3,482 3,447 3,212 3,808 4,389 4,930 4,335 3,700 3,813 3,773 50,049 
97 Solomon Islands 2,949 1,602 2,301 2,057 2,249 2,055 2,364 3,147 3,138 4,195 6,263 7,151 4,883 5,169 49,523 
98 Costa Rica 1,571 2,980 3,127 2,509 3,255 2,659 3,364 4,533 3,553 4,227 3,721 4,770 3,840 4,845 48,953 
99 Sao Tome and 
Principe 2,108 3,761 3,584 3,547 4,186 4,325 4,205 4,134 3,803 3,352 2,816 2,687 3,661 1,958 48,126 
100 Dominican 
Republic 1,648 2,128 1,358 1,387 2,190 4,462 2,043 2,265 2,065 0,817 0,875 2,712 11,015 4,486 39,450 
101 Guinea-Bissau 3,420 3,909 3,116 3,606 3,800 3,588 2,946 2,370 1,987 1,948 1,997 1,801 2,177 2,268 38,932 
102 El Salvador 1,719 2,249 1,916 2,158 2,625 2,548 1,639 2,480 3,103 3,367 3,000 2,541 2,878 5,477 37,700 
103 Tonga 3,887 2,534 2,180 1,843 2,023 1,726 1,975 2,084 2,336 2,361 3,244 2,973 2,822 3,211 35,199 
104 Honduras 1,225 2,627 1,352 1,741 1,379 1,693 3,619 7,790 2,380 1,574 1,740 1,233 1,989 1,280 31,622 




Korea 0,376  1,760 1,410 1,385 1,320 1,003 1,266 0,892 0,832 1,413 1,667 1,653 10,805 2,236 28,018 
107 Namibia 2,226 4,129 1,339 0,859 1,045 1,659 1,125 1,978 1,310 1,733 3,518 0,454 1,902 1,906 25,182 
108 Bhutan 1,248 0,556 1,495 2,935 3,190 1,946 1,794 2,967 2,742 2,687 0,827 1,051 0,624 0,780 24,843 
109 Uruguay 1,574 2,131 1,902 2,007 1,782 2,144 1,945 1,912 1,360 1,813 1,487 1,111 0,970 2,031 24,167 
110 Tajikistan 0,025 0,549 0,790 0,888 0,978 0,665 1,680 2,022 1,822 2,842 2,928 2,903 2,627 2,681 23,400 
111 Malawi 1,107 2,268 0,347 0,440 0,629 1,451 2,112 2,128 1,920 1,481 2,175 1,971 2,376 1,733 22,137 
112 Paraguay 0,956 1,860 1,680 1,668 1,515 2,085 1,519 1,988 1,228 2,248 1,050 1,403 1,581 1,331 22,110 
113 Montenegro .. .. .. .. 3,602 4,009 1,571 1,834 1,183 1,134 1,565 1,913 2,062 2,818 21,689 
114 Suriname 0,735 1,721 1,221 1,671 1,901 0,791 1,025 1,800 1,793 1,761 2,028 1,931 1,130 1,169 20,677 
115 Equatorial 
Guinea 1,030  1,294 0,883 1,171 0,984 1,925 0,584 1,162 1,150 3,681 2,333 0,562 0,753 0,707 18,219 
116 Panama 0,682 1,368 1,253 1,083 1,062 1,539 0,942 1,557 1,300 1,832 1,146 1,410 1,332 1,472 17,978 
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2002-2015 
118 Eritrea 0,372 0,949 1,503 0,570 0,889 0,669 0,592 1,241 1,040 1,254 1,585 1,161 0,873 3,254 15,953 
119 Liberia 0,072 0,099 0,158 0,211 0,138 0,088 0,270 0,107 0,975 1,845 1,214 2,199 3,326 3,798 14,500 
120 Tuvalu 1,119 0,611 0,525 1,168 0,722 1,206 1,110 0,908 1,146 1,086 1,236 1,124 1,034 1,309 14,305 
121 Sierra Leone 0,190 1,293 1,163 1,173 0,953 0,832 1,092 0,985 0,829 1,219 1,474 1,111 0,880 0,817 14,010 
122 Saudi Arabia 0,820 2,097 2,407 2,178 2,137 3,208 .. .. .. .. .. .. .. .. 12,847 
123 States Ex-
Yugoslavia 0,533 5,541 0,056 0,165 1,761 0,210 1,763 1,927 .. 0,181 0,077 .. .. 0,001 12,215 
124 South Sudan .. .. .. .. .. .. .. .. .. 0,885 1,730 3,256 2,152 3,139 11,162 
125 Cook Islands 1,478 0,568 0,555 1,195 0,985 0,552 0,607 0,547 0,685 0,803 0,977 0,954 0,634 0,386 10,926 
126 Maldives 1,731 0,584 0,364 0,318 0,573 0,603 1,010 0,671 1,638 1,301 0,499 0,407 0,261 0,394 10,353 
127 Jamaica 0,197 0,412 0,393 0,424 0,443 0,294 0,570 0,755 0,276 0,656 0,761 0,877 1,010 1,501 8,568 
128 Botswana 0,642 0,858 0,302 0,185 0,308 0,546 1,080 0,480 0,193 0,408 0,477 0,643 0,477 1,008 7,607 
129 Niue 1,241 0,313 0,217 0,257 0,407 0,274 0,039 0,576 0,447 0,715 0,490 0,633 0,185 0,174 5,968 
130 Trinidad and 
Tobago 0,554 0,782 0,703 0,718 0,677 0,728 0,661 0,555 0,278 .. .. .. .. .. 5,655 
131 Somalia 0,080 0,274 0,268 0,394 0,414 0,304 0,188 0,289 0,260 0,380 0,635 0,564 0,558 0,981 5,590 
132 Seychelles 0,183 0,307 0,258 0,255 0,296 0,442 0,393 0,177 0,536 0,482 0,470 0,480 0,455 0,634 5,368 
133 Guyana 0,756 0,552 0,436 0,439 0,368 0,417 0,263 0,364 0,190 0,174 0,224 0,232 0,282 0,665 5,363 
134 Gambia 0,180 0,405 0,326 0,360 0,650 0,286 0,381 0,455 0,230 0,376 0,196 0,485 0,329 0,659 5,318 
135 Oman 0,144 0,321 0,400 0,449 0,496 0,515 0,706 1,009 1,158 .. .. .. .. .. 5,197 
136 Lesotho 2,139 0,499 0,078 0,186 0,140 0,286 0,675 0,290 0,202 0,030 0,107 0,088 0,041 0,182 4,944 
137 Wallis and 
Futuna .. 0,041 0,039 0,051 0,041 0,014 1,895 0,043 0,546 0,621 0,644 0,495 0,208 0,115 4,754 
138 Marshall Islands 0,151 0,566 0,158 0,141 0,083 0,023 0,121 0,217 0,349 0,398 0,463 0,765 0,113 0,195 3,744 
139 Saint Lucia 0,171 0,312 0,275 0,214 0,415 0,341 0,341 0,165 0,167 0,144 0,125 0,170 0,398 0,444 3,684 
140 Dominica 0,270 0,325 0,345 0,413 0,265 0,264 0,267 0,051 0,034 0,460 0,018 0,239 0,319 0,310 3,581 
141 Mayotte 0,309 0,442 0,604 .. .. 0,004 2,019 0,010 0,117 .. .. .. .. .. 3,506 
142 Palau 0,651 0,383 0,153 0,119 0,022 0,040 0,181 0,159 0,085 0,077 0,544 0,455 0,146 0,195 3,211 
143 Nauru .. 0,006 0,007 0,079 .. .. 0,035 0,209 0,362 0,372 0,419 0,555 0,347 0,496 2,886 
144 Tokelau 0,828 0,131 0,126 0,280 0,240 0,157 0,065 0,186 0,477 0,344 .. .. .. .. 2,834 
145 Montserrat .. 0,020 .. .. 0,014 .. 0,044 0,786 0,519 0,308 0,320 0,278 0,341 0,056 2,686 
146 Micronesia 0,491 0,880 0,062 0,450 0,169 0,093 0,114 0,071 0,026 0,004 0,019 0,033 0,037 0,148 2,597 
147 Swaziland 0,294 0,324 0,026 0,083 0,044 0,102 0,245 0,111 0,031 0,031 0,096 0,129 0,148 0,353 2,018 
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149 Bahrain 0,205 0,390 0,420 .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 1,016 
150 Barbados 0,045 0,144 0,079 0,067 0,122 0,055 0,145 0,279 0,065 .. .. .. .. .. 1,001 
151 Saint Vincent 
and the 
Grenadines 0,020  0,013 0,021 0,037 0,044 0,053 0,095 0,064 0,069 0,065 0,067 0,004 0,072 0,283 0,907 
152 Grenada 0,035 0,053 0,033 0,025 0,027 0,020 0,038 0,241 0,033 0,014 0,016 0,029 0,122 0,198 0,884 
153 Saint Helena .. .. .. .. .. .. 0,017 0,062 0,174 .. 0,247 0,136 0,030 0,138 0,805 
154 Slovenia 0,670 .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 0,670 
155 Saint Kitts and 
Nevis .. 0,026 0,026 0,025 0,040 0,020 0,322 0,035 0,023 0,023 0,020 0,080 .. .. 0,641 
156 Antigua and 
Barbuda 0,033 0,029 0,020 0,041 0,013 0,026 0,047 0,048 0,071 0,047 0,032 0,038 0,042 0,014 0,501 
157 Malta 0,240 .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 0,240 
158 Anguilla .. 0,001 .. .. .. .. .. 0,024 0,189 .. 0,008 .. .. .. 0,223 













Anexo 2. Distribución geográfica de AOD en educación post-secundaria per capita de los países del CAD (desembolsos brutos, dólares 
constantes de 2015) 
Ranking Country 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL 
2002-2015 
1 Tuvalu 116,14 62,56 53,06 116,49 71,22 117,74 107,35 86,96 108,82 102,18 115,24 103,89 94,79 118,99 1.375,45 
2 Cabo Verde 12,80 91,44 55,06 56,04 53,78 50,95 44,98 44,04 35,13 18,79 16,10 16,04 22,49 15,72 533,37 
3 Samoa 13,18 25,89 23,63 28,86 19,68 19,33 20,42 2,09 23,74 29,30 41,80 39,37 33,97 32,07 373,35 
4 Tonga 39,19 25,39 21,71 18,24 19,89 16,86 19,17 20,12 22,43 22,58 30,91 28,23 26,68 30,19 341,59 
5 Cameroon 41,19 22,06 18,04 17,29 15,02 16,79 15,75 16,66 25,45 39,56 18,50 15,90 15,06 19,15 296,42 
6 Sao Tome and Principe 14,55 25,35 23,58 22,79 26,27 26,52 25,19 24,20 21,76 18,75 15,40 14,37 19,14 10,01 287,88 
7 Vanuatu 17,22 27,56 26,96 13,07 18,91 14,81 24,92 17,94 14,39 15,18 24,45 24,15 22,62 19,81 281,98 
8 Nauru .. 0,59 0,69 7,81 .. .. 3,52 21,02 36,11 36,99 40,76 51,29 29,28 39,76 267,82 
9 Gabon 13,94 14,66 15,27 15,60 17,06 16,31 11,96 12,45 13,11 12,49 10,60 10,06 9,32 7,86 180,69 
10 Comoros 12,21 11,56 11,48 11,67 13,42 13,43 8,39 8,12 9,17 9,52 12,19 13,12 14,28 13,34 161,89 
11 Palau 33,26 19,44 7,73 5,98 1,10 1,99 8,95 7,82 4,15 3,74 26,21 21,75 6,92 9,16 158,18 
12 Djibouti 15,56 15,32 16,70 20,62 25,02 12,89 6,35 6,25 8,06 6,38 5,28 5,97 5,60 5,23 155,23 
13 Lebanon 6,99 9,63 10,73 12,87 12,90 12,79 11,82 11,41 9,39 7,97 7,87 7,64 7,69 7,17 136,87 
14 Mauritius 11,25 11,92 12,91 12,04 12,24 11,90 6,94 6,70 7,25 6,69 6,30 5,72 5,50 5,35 122,71 
15 Albania 1,41 2,70 5,62 5,65 5,05 9,54 14,14 14,30 15,55 14,78 15,27 4,68 5,29 6,16 120,15 
16 Tunisia 5,85 7,85 8,44 9,12 9,74 9,87 7,74 8,11 8,84 8,60 7,99 7,19 7,02 7,27 113,64 
17 Solomon Islands 6,78 3,59 5,02 4,38 4,67 4,17 4,69 6,10 5,95 7,77 11,36 12,69 8,48 8,80 94,43 
18 Mongolia 2,12 9,00 8,38 8,84 6,44 6,15 6,07 6,48 6,38 8,25 5,55 6,19 6,42 5,51 91,78 
19 Bosnia and Herzegovina 0,61 5,56 5,55 6,31 6,44 6,41 6,53 5,86 5,59 5,68 6,63 5,43 6,51 7,48 80,61 
20 Morocco 6,15 8,22 8,36 8,04 7,57 7,39 4,55 4,47 4,36 4,07 4,18 3,96 4,07 3,97 79,36 
21 Marshall Islands 2,90 10,86 3,03 2,71 1,59 0,44 2,32 4,15 6,66 7,57 8,79 14,49 2,14 3,68 71,33 
22 Fiji 4,55 8,09 6,38 3,29 2,15 1,48 0,84 0,75 2,04 4,73 11,70 8,35 8,57 7,55 70,49 
23 Georgia 0,41 4,17 4,80 5,56 5,52 4,79 4,76 5,02 4,95 4,93 4,80 4,52 5,36 6,58 66,16 
24 Timor-Leste 6,36 6,34 4,90 5,64 3,99 3,85 4,16 4,07 3,54 3,52 4,11 5,62 4,93 4,39 65,42 
25 Seychelles 2,19 3,71 3,13 3,08 3,50 5,20 4,52 2,03 5,97 5,51 5,32 5,34 4,98 6,79 61,25 
26 West Bank and Gaza Strip 5,45 3,62 3,47 1,97 2,13 3,36 3,09 2,83 9,03 5,03 5,37 4,22 3,52 5,54 58,64 
27 Senegal 4,26 5,01 5,34 5,34 5,98 5,59 4,17 3,98 4,06 3,53 3,12 2,84 2,69 2,44 58,37 
28 Cameroon 1,80 5,22 5,35 5,49 5,57 5,24 4,09 3,89 3,78 3,55 3,57 3,21 3,16 3,16 57,07 
29 Former Yugoslav Republic of 
Macedonia 
1,02 2,42 2,76 4,15 4,12 4,24 4,37 4,52 3,88 3,80 4,87 4,86 4,47 4,67 54,14 
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30 Congo Rep. 5,08 5,59 5,58 5,30 5,03 4,93 2,82 2,80 2,83 2,45 2,55 2,65 2,54 2,43 52,58 
31 Dominica 3,87 4,64 4,90 5,85 3,74 3,72 3,76 0,72 0,48 6,41 0,25 3,30 4,38 4,24 50,25 
32 Algeria 3,04 3,82 4,61 4,57 4,43 4,35 2,81 2,94 2,96 2,97 2,86 2,71 2,46 2,20 46,74 
33 Wallis and Futuna .. 0,38 0,36 0,47 0,38 0,13 17,48 0,40 5,04 5,73 5,95 4,58 1,93 1,07 43,90 
34 Armenia 0,72 1,64 1,76 2,05 5,21 2,87 2,31 2,70 4,91 2,55 3,52 4,28 3,86 4,21 42,61 
35 Jordan 0,46 3,27 3,16 3,19 2,68 2,59 2,44 2,36 2,98 5,03 4,18 2,20 3,00 4,32 41,87 
36 Serbia 0,86 3,16 3,11 3,43 3,09 3,04 3,50 2,76 2,70 3,13 3,11 2,88 2,98 3,39 41,12 
37 Suriname 1,52 3,52 2,47 3,35 3,77 1,55 1,99 3,46 3,41 3,31 3,78 3,56 2,06 2,11 39,87 
38 Moldova 0,62 1,53 1,87 2,39 2,85 2,89 3,04 3,15 2,98 3,33 3,35 2,91 2,95 2,88 36,73 
39 Mauritania 2,47 3,17 3,09 3,11 3,60 3,33 2,48 2,44 2,70 2,37 2,05 1,87 1,75 1,56 35,98 
40 Bhutan 2,06 0,89 2,33 4,47 4,75 2,83 2,56 4,15 3,77 3,63 1,10 1,37 0,80 0,99 35,71 
41 Montenegro .. .. .. .. 5,86 6,51 2,55 2,97 1,91 1,83 2,52 3,08 3,32 4,53 35,06 
42 Kosovo .. .. .. .. .. .. .. 2,25 3,13 4,70 6,42 4,05 5,95 7,03 33,54 
43 Syrian Arab Republic 0,77 2,01 2,10 2,35 2,57 2,75 2,65 2,70 2,61 2,60 2,53 2,21 2,24 2,66 32,74 
44 Maldives 5,88 1,93 1,17 1,00 1,75 1,79 2,93 1,89 4,49 3,47 1,29 1,02 0,64 0,94 30,21 
45 Guinea-Bissau 2,64 2,96 2,31 2,61 2,69 2,48 1,99 1,56 1,28 1,22 1,22 1,07 1,26 1,28 26,57 
46 Benin 1,70 2,49 2,44 2,46 2,88 2,46 1,89 2,15 1,69 1,49 1,25 1,14 1,22 1,29 26,56 
47 Micronesia 4,59 8,24 0,58 4,24 1,60 0,89 1,09 0,68 0,25 0,04 0,18 0,32 0,36 1,42 24,47 
48 Togo 1,57 2,32 2,40 2,47 2,44 2,44 1,63 1,37 1,36 1,31 1,25 1,17 1,23 1,13 24,09 
49 Croatia 0,42 2,83 2,60 2,44 2,88 2,82 3,28 2,54 3,21 .. .. .. .. .. 23,03 
50 Lao People's Democratic 
Republic 
1,87 2,59 2,23 1,44 2,13 2,52 0,81 1,03 1,41 1,98 1,34 1,32 1,21 0,91 22,80 
51 Guinea 0,69 0,98 1,11 1,31 2,24 1,92 1,69 1,90 2,19 2,18 1,91 1,73 1,54 1,41 22,78 
52 Saint Lucia 1,07 1,94 1,69 1,31 2,51 2,04 2,02 0,96 0,97 0,83 0,71 0,97 2,26 2,51 21,78 
53 Equatorial Guinea 1,55 1,86 1,22 1,55 1,24 2,32 0,67 1,28 1,21 3,70 2,25 0,52 0,67 0,60 20,63 
54 Belarus .. .. .. 1,52 1,65 1,35 1,47 1,73 1,97 1,38 1,72 2,39 2,27 2,42 19,88 
55 Papua New Guinea 3,18 2,78 2,34 0,77 0,55 0,40 0,38 0,60 1,62 1,96 1,47 1,31 0,97 1,16 19,49 
56 Turkey 0,36 1,34 1,39 1,51 1,50 1,51 1,34 1,20 1,18 1,16 1,29 1,11 1,09 1,06 17,05 
57 Kyrgyzstan 0,07 0,67 0,76 0,87 0,92 0,86 1,28 1,56 1,66 1,79 1,70 1,45 1,20 1,15 15,94 
58 Côte d'Ivoire 1,49 1,67 1,65 1,58 1,41 1,43 0,78 0,80 0,75 0,75 0,74 0,79 0,83 0,88 15,54 
59 Rwanda 0,52 0,79 1,13 1,08 1,39 0,63 0,73 1,15 2,82 0,81 0,85 0,75 0,93 1,04 14,63 
60 Ukraine .. .. .. 1,26 1,29 1,07 1,24 1,30 1,29 1,30 1,27 1,36 1,44 1,74 14,57 
61 Madagascar 1,28 1,39 1,42 1,45 1,45 1,38 0,94 0,92 0,86 0,73 0,70 0,66 0,61 0,55 14,35 
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62 Haiti 0,63 0,71 0,92 0,78 1,22 1,31 0,81 0,76 2,67 0,84 0,98 0,95 0,89 0,72 14,18 
63 Central African Republic 1,54 1,53 1,48 1,35 1,25 1,21 0,79 0,69 0,86 0,65 0,70 0,66 0,62 0,62 13,96 
64 Cambodia 0,89 1,16 0,95 0,94 0,80 0,85 0,71 0,83 0,83 0,94 1,03 1,17 1,42 1,23 13,75 
65 Mali 0,81 0,99 1,01 0,98 1,22 1,15 0,86 0,99 1,02 0,94 0,85 0,85 0,83 0,78 13,27 
66 Saint Kitts and Nevis .. 0,55 0,54 0,51 0,81 0,40 6,40 0,69 0,45 0,44 0,38 1,50 .. .. 12,68 
67 Afghanistan 0,06 0,25 0,18 0,29 0,27 0,27 0,93 1,23 1,56 1,42 1,57 1,50 1,40 1,48 12,42 
68 Viet Nam 0,39 0,63 0,70 0,88 1,20 1,08 0,96 0,97 0,88 1,04 0,86 0,94 1,00 0,79 12,32 
69 Namibia 1,13 2,08 0,67 0,42 0,51 0,80 0,53 0,93 0,60 0,78 1,55 0,20 0,80 0,79 11,79 
70 Nicaragua 1,16 1,29 0,64 1,11 0,38 0,42 0,44 1,08 2,49 0,57 0,42 0,43 0,36 0,44 11,23 
71 Chile 0,40 0,79 0,67 0,80 0,80 0,81 0,81 0,95 0,89 0,94 0,85 0,83 0,78 0,84 11,16 
72 Costa Rica 0,39 0,72 0,75 0,59 0,76 0,61 0,76 1,01 0,78 0,92 0,80 1,01 0,81 1,01 10,91 
73 Malaysia 0,12 0,61 0,67 0,53 0,91 0,64 1,06 0,98 1,13 1,02 0,82 0,81 0,81 0,65 10,75 
74 Burkina Faso 0,55 0,67 0,63 0,99 1,01 0,97 0,83 0,95 1,24 0,71 0,67 0,51 0,47 0,45 10,67 
75 Libya .. .. .. 1,19 1,09 0,67 0,78 0,92 0,92 0,95 0,88 1,04 1,02 1,08 10,52 
76 Iran 0,15 0,78 0,75 0,72 0,68 0,69 0,67 0,73 0,70 0,79 0,87 0,84 0,79 0,91 10,07 
77 Azerbaijan 0,13 0,45 0,43 0,53 0,56 0,52 0,57 0,73 0,75 0,90 1,04 1,16 1,16 1,02 9,95 
78 Bolivia 0,48 0,70 0,92 0,71 0,77 0,71 0,79 0,84 0,60 0,70 0,58 0,52 0,51 0,45 9,27 
79 Kazakhstan 0,06 0,43 0,47 0,50 0,51 0,62 0,73 0,82 0,85 0,80 0,77 0,82 0,82 1,09 9,27 
80 Ecuador 0,41 0,74 0,80 0,65 0,67 0,76 0,67 0,81 0,62 0,65 0,61 0,54 0,52 0,58 9,03 
81 Colombia 0,31 0,55 0,55 0,60 0,66 0,65 0,61 0,73 0,67 0,69 0,71 0,65 0,68 0,75 8,80 
82 Grenada 0,34 0,52 0,32 0,24 0,26 0,19 0,37 2,31 0,32 0,13 0,15 0,27 1,15 1,85 8,43 
83 Saint Vincent and the 
Grenadines 
0,18 0,12 0,19 0,34 0,40 0,49 0,87 0,59 0,63 0,59 0,61 0,04 0,66 2,59 8,30 
84 Peru 0,28 0,70 0,55 0,56 0,57 0,57 0,47 0,61 0,56 0,60 0,53 0,49 0,47 0,42 7,39 
85 Uruguay 0,47 0,64 0,57 0,60 0,53 0,64 0,58 0,57 0,40 0,54 0,44 0,33 0,28 0,59 7,19 
86 Yemen 0,10 0,26 0,34 0,50 0,32 0,39 0,49 0,73 0,61 0,66 0,74 0,72 0,65 0,64 7,15 
87 Guyana 1,01 0,73 0,58 0,58 0,49 0,56 0,35 0,49 0,25 0,23 0,30 0,31 0,37 0,87 7,12 
88 Nepal 0,18 0,27 0,37 0,39 0,43 0,44 0,44 0,56 0,58 0,64 0,53 0,56 0,56 0,58 6,54 
89 Ghana 0,09 0,67 0,69 1,05 0,59 0,28 0,27 0,53 0,34 0,39 0,43 0,42 0,37 0,39 6,53 
90 Egypt 0,13 0,37 0,33 0,32 0,28 0,30 0,41 0,44 0,58 0,55 0,68 0,62 0,60 0,65 6,26 
91 Iraq 0,09 0,30 0,69 0,38 0,34 0,35 0,42 0,47 0,59 0,59 0,50 0,48 0,65 0,40 6,24 
92 El Salvador 0,29 0,38 0,32 0,36 0,43 0,42 0,27 0,40 0,50 0,54 0,48 0,41 0,46 0,87 6,13 
93 Cuba 0,50 0,55 0,46 0,38 0,40 0,50 0,47 0,53 0,41 0,41 0,34 0,34 0,37 0,37 6,02 
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94 Burundi 0,34 0,39 0,52 0,33 0,45 0,43 0,39 0,45 0,50 0,55 0,47 0,39 0,39 0,37 5,96 
95 Belize 0,10 0,42 0,15 0,23 0,29 0,11 0,27 0,71 0,47 0,57 0,67 0,57 0,63 0,65 5,86 
96 Thailand 0,11 0,54 0,48 0,52 0,45 0,42 0,36 0,37 0,36 0,49 0,40 0,44 0,43 0,26 5,63 
97 Niger 0,20 0,28 0,34 0,40 0,53 0,48 0,36 0,42 1,40 0,29 0,27 0,20 0,23 0,20 5,60 
98 Antigua and Barbuda 0,38 0,33 0,23 0,46 0,14 0,28 0,51 0,51 0,75 0,49 0,33 0,39 0,42 0,14 5,38 
99 Mozambique 0,60 0,60 0,62 0,42 0,45 0,32 0,45 0,49 0,32 0,30 0,25 0,16 0,13 0,23 5,35 
100 Sri Lanka 0,17 0,55 0,42 0,39 0,35 0,38 0,30 0,34 0,39 0,45 0,44 0,41 0,36 0,20 5,16 
101 China (People's Republic of) 0,05 0,37 0,30 0,49 0,54 0,49 0,47 0,43 0,45 0,44 0,31 0,28 0,25 0,26 5,12 
102 Chad 0,48 0,53 0,47 0,50 0,46 0,39 0,36 0,32 0,33 0,25 0,24 0,25 0,24 0,24 5,06 
103 Panama 0,22 0,43 0,38 0,33 0,31 0,45 0,27 0,43 0,36 0,49 0,30 0,37 0,34 0,37 5,05 
104 South Africa 0,82 0,83 0,31 0,34 0,29 0,17 0,31 0,35 0,30 0,23 0,28 0,26 0,21 0,26 4,97 
105 Guatemala 0,45 0,45 0,53 0,51 0,60 0,34 0,31 0,51 0,24 0,22 0,17 0,22 0,19 0,19 4,92 
106 Uzbekistan 0,06 0,34 0,29 0,32 0,30 0,34 0,36 0,41 0,43 0,48 0,46 0,40 0,34 0,27 4,79 
107 Kenya 0,41 0,40 0,33 0,31 0,32 0,31 0,32 0,36 0,30 0,31 0,33 0,32 0,33 0,38 4,72 
108 Argentina 0,25 0,39 0,34 0,36 0,33 0,37 0,32 0,33 0,30 0,31 0,30 0,27 0,28 0,27 4,43 
109 Zambia 0,36 0,62 0,59 0,40 0,51 0,14 0,27 0,34 0,21 0,23 0,24 0,19 0,14 0,14 4,37 
110 Trinidad and Tobago 0,43 0,61 0,54 0,55 0,52 0,56 0,50 0,42 0,21 .. .. .. .. .. 4,35 
111 Tanzania 0,34 0,32 0,34 0,36 0,37 0,33 0,27 0,43 0,35 0,23 0,25 0,20 0,24 0,22 4,25 
112 Uganda 0,30 0,35 0,36 0,60 0,45 0,17 0,25 0,37 0,19 0,18 0,20 0,20 0,25 0,30 4,19 
113 Zimbabwe 0,35 0,34 0,36 0,35 0,29 0,15 0,20 0,30 0,19 0,27 0,35 0,28 0,29 0,40 4,12 
114 Honduras 0,18 0,37 0,19 0,24 0,18 0,22 0,46 0,97 0,29 0,19 0,20 0,14 0,23 0,14 4,00 
115 Dominican Republic 0,19 0,24 0,15 0,15 0,23 0,47 0,21 0,23 0,21 0,08 0,09 0,26 1,06 0,43 3,99 
116 Botswana 0,36 0,48 0,17 0,10 0,16 0,29 0,55 0,24 0,10 0,20 0,23 0,30 0,22 0,46 3,85 
117 Angola 0,45 0,62 0,43 0,35 0,34 0,35 0,23 0,22 0,18 0,12 0,14 0,14 0,13 0,15 3,84 
118 Paraguay 0,17 0,33 0,29 0,29 0,26 0,35 0,25 0,32 0,20 0,36 0,16 0,22 0,24 0,20 3,65 
119 Venezuela 0,16 0,26 0,25 0,29 0,26 0,26 0,27 0,30 0,26 0,28 0,26 0,26 0,25 0,25 3,63 
120 Barbados 0,17 0,53 0,29 0,24 0,44 0,20 0,52 1,00 0,23 .. .. .. .. .. 3,63 
121 Indonesia 0,16 0,33 0,28 0,24 0,27 0,30 0,28 0,24 0,21 0,23 0,26 0,27 0,28 0,25 3,60 
122 Mexico 0,13 0,23 0,22 0,25 0,23 0,24 0,24 0,30 0,27 0,30 0,30 0,27 0,29 0,33 3,60 
123 Liberia 0,02 0,03 0,05 0,06 0,04 0,03 0,07 0,03 0,25 0,45 0,29 0,51 0,76 0,84 3,44 
124 Brazil 0,09 0,18 0,18 0,20 0,21 0,21 0,21 0,25 0,28 0,27 0,30 0,31 0,32 0,35 3,35 
125 Sudan 0,04 0,32 0,28 0,29 0,28 0,25 0,29 0,27 0,35 0,22 0,22 0,18 0,16 0,16 3,33 
126 Gambia 0,14 0,30 0,23 0,25 0,44 0,19 0,24 0,28 0,14 0,22 0,11 0,26 0,17 0,33 3,28 
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127 Turkmenistan 0,03 0,12 0,17 0,20 0,20 0,14 0,27 0,30 0,31 0,34 0,34 0,31 0,28 0,26 3,26 
128 Jamaica 0,07 0,15 0,14 0,15 0,16 0,11 0,20 0,27 0,10 0,23 0,27 0,31 0,35 0,52 3,04 
129 Tajikistan 0,00 0,08 0,12 0,13 0,14 0,09 0,23 0,27 0,24 0,36 0,37 0,35 0,31 0,31 3,02 
130 Pakistan 0,02 0,09 0,11 0,12 0,12 0,12 0,14 0,19 0,78 0,19 0,18 0,19 0,23 0,30 2,81 
131 Democratic Republic of the 
Congo 
0,21 0,24 0,28 0,22 0,24 0,21 0,17 0,20 0,18 0,19 0,20 0,16 0,16 0,15 2,80 
132 Lesotho 1,12 0,26 0,04 0,10 0,07 0,14 0,34 0,14 0,10 0,01 0,05 0,04 0,02 0,08 2,53 
133 Ethiopia 0,08 0,18 0,18 0,23 0,21 0,16 0,16 0,21 0,15 0,15 0,14 0,16 0,15 0,19 2,33 
134 Sierra Leone 0,04 0,25 0,21 0,21 0,16 0,14 0,18 0,16 0,13 0,18 0,22 0,16 0,12 0,11 2,27 
135 Myanmar 0,02 0,14 0,15 0,14 0,08 0,08 0,11 0,15 0,15 0,22 0,19 0,22 0,25 0,27 2,18 
136 Philippines 0,18 0,23 0,28 0,17 0,10 0,10 0,08 0,11 0,10 0,12 0,11 0,15 0,14 0,17 2,03 
137 Oman 0,06 0,13 0,16 0,18 0,19 0,19 0,26 0,35 0,38 .. .. .. .. .. 1,91 
138 Swaziland 0,27 0,30 0,02 0,08 0,04 0,09 0,21 0,09 0,03 0,03 0,08 0,10 0,11 0,27 1,71 
139 Bangladesh 0,05 0,11 0,16 0,12 0,08 0,07 0,07 0,09 0,12 0,16 0,12 0,13 0,15 0,14 1,55 
140 Malawi 0,09 0,18 0,03 0,03 0,05 0,10 0,15 0,14 0,13 0,09 0,14 0,12 0,14 0,10 1,49 
141 Bahrain 0,28 0,50 0,51 .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 1,29 
142 Democratic People's Republic 
of Korea 
0,02 0,07 0,06 0,06 0,05 0,04 0,05 0,04 0,03 0,06 0,07 0,07 0,43 0,09 1,14 
143 South Sudan .. .. .. .. .. .. .. .. .. 0,08 0,16 0,29 0,19 0,26 0,99 
144 Nigeria 0,02 0,07 0,07 0,07 0,07 0,06 0,07 0,08 0,06 0,06 0,07 0,07 0,08 0,10 0,95 
145 India 0,01 0,05 0,05 0,05 0,05 0,04 0,04 0,05 0,05 0,06 0,07 0,07 0,08 0,10 0,77 
146 Malta 0,61 .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 0,61 
147 Saudi Arabia 0,04 0,09 0,10 0,09 0,09 0,13 .. .. .. .. .. .. .. .. 0,54 
148 Somalia 0,01 0,03 0,03 0,04 0,04 0,03 0,02 0,02 0,02 0,03 0,05 0,04 0,04 0,07 0,46 
149 Slovenia 0,34 .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 0,34 







Anexo 3. AOD educación post-secundaria por país dona te CAD 2002-2015 (desembolsos brutos, millones de ólares de 2015) 
Country 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL  
 
DAC Countries 1.575,242  2.921,421  2.795,595  3.046,315  3.292,896  3.285,426  3.076,561  3.153,177  3.473,547  3.364,594  3.126,542  2.990,153  2.958,953  3.167,118  42.227,540  
France 858,184  928,702  1.028,487  1.072,346  1.226,945  1.188,830  877,830  908,442  945,243  913,427  896,299  896,405  893,923  827,681  13.462,744  
Germany 127,272  913,704  866,679  1.017,671  991,601  951,297  999,361  1.041,591  1.045,838  1.039,208  1.079,493  1.060,655  1.056,303  1.188,893  13.379,566  
Japan 32,696 426,550  250,415  434,091  437,796  403,170  413,217  344,471  369,861  471,151  249,513  222,976  188,625  193,738  4.438,268  
Netherlands 42,875 84,423 87,450 76,702 95,310 98,709 107,204  127,908  141,939  111,370  95,882 86,560 84,453 86,688 1.327,473  
Austria 22,736 79,137 74,537 91,164 99,054 105,405  108,956  93,774 96,295 94,129 117,376  99,259 101,867  114,167  1.297,855  
Belgium 80,990 73,837 86,103 59,719 99,934 104,978  100,769  125,509  126,982  127,923  122,646  23,922 26,362 15,781 1.175,456  
United States 39,924 66,874 61,077 24,439 29,144 15,969 49,570 73,846 191,069  99,085 103,161  124,342  134,244  162,436  1.175,180  
United Kingdom 1,752 0,804 1,474 1,089 1,608 47,696 38,185 61,711 102,930  76,157 102,705  120,607  117,228  187,915  861,859  
Canada 94,764 87,351 89,007 12,637 15,461 13,427 17,743 57,133 102,974  36,902 22,825 22,771 22,674 17,012 612,682  
Spain 55,194 52,907 44,508 65,475 54,999 55,753 79,636 39,114 38,783 50,424 14,719 7,954 8,528 4,558 572,552  
Australia 89,329 48,390 44,189 11,815 44,868 52,647 41,783 22,937 36,065 49,324 34,762 38,549 28,290 27,929 570,879  
Korea .. .. .. .. 26,221 40,211 18,809 32,616 53,642 71,323 73,014 79,243 80,090 81,485 556,654  
Norway 41,015 33,025 36,141 33,232 33,667 45,398 41,039 47,148 41,119 28,795 28,775 27,516 34,920 32,591 504,381  
New Zeland 41,240 31,196 25,393 21,690 27,396 23,386 26,722 27,192 28,093 27,468 35,620 40,784 38,755 43,748 438,684  
Greece 6,651 0,150 17,219 25,789 16,984 46,865 56,075 53,433 54,676 49,552 49,812 7,676 7,825 7,913 400,620  
Italy 2,370 15,366 17,626 11,485 12,819 12,251 23,000 20,555 12,265 17,130 11,392 9,887 9,515 33,961 209,621  
Switzerland 1,633 .. 5,430 14,161 15,864 13,965 13,717 18,732 18,535 24,460 15,055 10,631 11,741 12,668 176,592  
Sweden 7,863 6,051 4,168 22,543 4,458 9,355 10,017 9,296 3,624 7,352 7,938 15,757 26,104 29,284 163,809  
Denmark .. 1,996 1,703 2,061 3,207 1,906 2,330 1,024 15,281 27,835 26,453 26,664 8,639 7,052 126,153  
Poland .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 23,017 23,324 31,281 77,622 
Ireland 4,192 3,780 8,322 3,923 5,536 6,996 3,899 2,842 2,843 3,113 4,660 5,224 5,386 4,134 64,850 
Finland 1,994 1,899 .. .. 5,947 4,829 6,162 4,183 3,419 7,844 5,089 9,154 5,981 3,579 60,080 
Czeck Rep. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 4,263 3,983 5,159 6,956 7,443 27,804 
Hungary .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 6,043 17,869 23,911 
Slovenia .. .. .. .. .. .. .. .. 3,231 0,507 2,294 2,858 4,391 5,501 18,781 
Portugal .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 2,379 2,231 1,983 6,593 
Slovak Republic .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 2,379 2,231 1,983 6,593 
Luxembourg .. .. .. 0,425 0,362 0,752 0,076 0,173 0,120 0,114 0,714 0,414 0,393 0,950 4,493 
Fuente: OECD.Stats (2017) 
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Anexo 4. Cuestionario sobre los efectos percibidos desde universidades latinoamericanas 
sobre los programas de cooperación universitaria con universidades extranjeras europeas 
y/o norteamericanas 













































































































































































Anexo 5. Análisis de diferencias significativas en medias de valoración de influencia de las 
actividades CUD según género 
Estadísticas de grupo 
 





Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en las personas participantes y/o en su universidad 
los programas de formación para alumnos/as de 
grado y/o postgrado 
Hombre 355 71,56 23,149 1,229 
Mujer 297 73,08 23,305 1,352 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en las personas participantes y/o en su universidad 
los programas de formación para profesores y/o 
investigadores PDI 
Hombre 357 71,61 24,545 1,299 
Mujer 308 74,48 23,474 1,338 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en las personas participantes y/o en su universidad 
los programas de formación para el personal de 
administración y servicios PAS 
Hombre 111 68,63 24,110 2,288 
Mujer 79 70,67 26,674 3,001 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en las personas participantes y/o en su universidad 
las actividades de apoyo a la investigación 
Hombre 331 71,63 24,243 1,333 
Mujer 295 74,74 24,196 1,409 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en las personas participantes y/o en su universidad 
las actividades conjuntas en colaboración con otras
instituciones de su país 
Hombre 230 69,33 24,335 1,605 
Mujer 195 69,18 25,966 1,859 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en las personas participantes y/o en su universidad 
las actividades de proyección social 
Hombre 232 71,54 24,019 1,577 
Mujer 196 72,22 24,299 1,736 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que tiene 
en su universidad la financiación para 
equipamiento y mejora de infraestructuras 
Hombre 120 66,69 30,780 2,810 


















varianzas prueba t para la igualdad de medias 












95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia 
Inferior Superior 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad los programas 
de formación para 




,017 ,896 -,829 650 ,407 -1,514 1,826 -5,100 2,072 
No se asumen 
varianzas iguales 
  
-,829 628,363 ,408 -1,514 1,827 -5,102 2,074 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad los programas 





1,291 ,256 -1,536 663 ,125 -2,873 1,871 -6,546 ,801 
No se asumen 
varianzas iguales 
  
-1,541 655,986 ,124 -2,873 1,865 -6,534 ,789 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad los programas 
de formación para el 
personal de administración 
y servicios PAS 
Se asumen 
varianzas iguales 
,265 ,607 -,550 188 ,583 -2,040 3,710 -9,359 5,279 
No se asumen 
varianzas iguales 
  
-,541 157,355 ,590 -2,040 3,774 -9,494 5,414 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad las actividades 
de apoyo a la investigación 
Se asumen 
varianzas iguales 
,006 ,940 -1,604 624 ,109 -3,110 1,939 -6,919 ,698 
No se asumen 
varianzas iguales   
-1,604 616,073 ,109 -3,110 1,939 -6,918 ,698 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
Se asumen 
varianzas iguales 
,327 ,568 ,062 423 ,951 ,151 2,443 -4,651 4,953 
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varianzas prueba t para la igualdad de medias 












95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia 
Inferior Superior 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad las actividades 
conjuntas en colaboración 
con otras instituciones de 
su país 
No se asumen 
varianzas iguales 
  
,061 401,771 ,951 ,151 2,456 -4,677 4,979 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad las actividades 
de proyección social 
Se asumen 
varianzas iguales 
,004 ,952 -,291 426 ,771 -,681 2,343 -5,286 3,923 
No se asumen 
varianzas iguales   
-,291 412,521 ,772 -,681 2,345 -5,291 3,928 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en su universidad la 
financiación para 




,108 ,743 ,064 207 ,949 ,287 4,482 -8,548 9,122 
No se asumen 
varianzas iguales   











Anexo 6. Análisis de diferencias significativas en medias de valoración de influencia de las 







Square F Sig. 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad los programas de formación para 
alumnos/as de grado y/o postgrado 
Between Groups 85,233 3 28,411 ,053 ,984 
Within Groups 347562,473 643 540,533   
Total 347647,706 646    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad los programas de formación para 
profesores y/o investigadores PDI 
Between Groups 1332,881 3 444,294 ,761 ,516 
Within Groups 383008,481 656 583,854   
Total 384341,362 659    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad los programas de formación para el 
personal de administración y servicios PAS 
Between Groups 1849,783 3 616,594 ,975 ,406 
Within Groups 115774,933 183 632,650   
Total 117624,717 186    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad las actividades de apoyo a la 
investigación 
Between Groups 1861,071 3 620,357 1,052 ,369 
Within Groups 365697,569 620 589,835   
Total 367558,639 623    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad las actividades conjuntas en 
colaboración con otras instituciones de su país 
Between Groups 3444,404 3 1148,135 1,834 ,140 
Within Groups 262967,058 420 626,112   
Total 266411,462 423    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad las actividades de proyección social 
Between Groups 3891,038 3 1297,013 2,239 ,083 
Within Groups 244481,452 422 579,340   
Total 248372,491 425    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en su universidad la financiación para 
equipamiento y mejora de infraestructuras 
Between Groups 1683,616 2 841,808 ,825 ,440 
Within Groups 208045,340 204 1019,830   





(I) Nivel de 
estudios 













Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 




alumnos/as de grado 
y/o postgrado 
Tukey HSD Técnico Licenciatura -3,366 9,222 ,983 -27,12 20,39 
Máster -3,063 8,899 ,986 -25,98 19,86 
Doctorado -2,775 8,891 ,989 -25,68 20,13 
Licenciatura Técnico 3,366 9,222 ,983 -20,39 27,12 
Máster ,303 3,130 1,000 -7,76 8,37 
Doctorado ,591 3,108 ,998 -7,41 8,60 
Máster Técnico 3,063 8,899 ,986 -19,86 25,98 
Licenciatura -,303 3,130 1,000 -8,37 7,76 
Doctorado ,288 1,947 ,999 -4,73 5,30 
Doctorado Técnico 2,775 8,891 ,989 -20,13 25,68 
Licenciatura -,591 3,108 ,998 -8,60 7,41 
Máster -,288 1,947 ,999 -5,30 4,73 
Dunnett C Técnico Licenciatura -3,366 8,459  -31,99 25,25 
Máster -3,063 8,166  -31,13 25,00 
Doctorado -2,775 8,170  -30,85 25,30 
Licenciatura Técnico 3,366 8,459  -25,25 31,99 
Máster ,303 2,941  -7,41 8,02 
Doctorado ,591 2,951  -7,15 8,33 
Máster Técnico 3,063 8,166  -25,00 31,13 
Licenciatura -,303 2,941  -8,02 7,41 
Doctorado ,288 1,961  -4,78 5,36 
Doctorado Técnico 2,775 8,170  -25,30 30,85 
Licenciatura -,591 2,951  -8,33 7,15 
Máster -,288 1,961  -5,36 4,78 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 






Tukey HSD Técnico Licenciatura -13,771 9,579 ,476 -38,44 10,90 
Máster -11,672 9,250 ,588 -35,50 12,15 
Doctorado -12,569 9,235 ,524 -36,35 11,22 
Licenciatura Técnico 13,771 9,579 ,476 -10,90 38,44 
Máster 2,100 3,238 ,916 -6,24 10,44 
Doctorado 1,203 3,197 ,982 -7,03 9,44 
Máster Técnico 11,672 9,250 ,588 -12,15 35,50 
Licenciatura -2,100 3,238 ,916 -10,44 6,24 
Doctorado -,897 2,006 ,970 -6,06 4,27 
Doctorado Técnico 12,569 9,235 ,524 -11,22 36,35 
Licenciatura -1,203 3,197 ,982 -9,44 7,03 
Máster ,897 2,006 ,970 -4,27 6,06 
Dunnett C Técnico Licenciatura -13,771 8,060  -40,92 13,38 
Máster -11,672 7,730  -38,19 14,85 
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Doctorado -12,569 7,722  -39,07 13,94 
Licenciatura Técnico 13,771 8,060  -13,38 40,92 
Máster 2,100 3,070  -5,95 10,15 
Doctorado 1,203 3,048  -6,79 9,19 
Máster Técnico 11,672 7,730  -14,85 38,19 
Licenciatura -2,100 3,070  -10,15 5,95 
Doctorado -,897 2,019  -6,11 4,32 
Doctorado Técnico 12,569 7,722  -13,94 39,07 
Licenciatura -1,203 3,048  -9,19 6,79 
Máster ,897 2,019  -4,32 6,11 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad los 
programas de 




Tukey HSD Técnico Licenciatura -20,470 15,480 ,550 -60,61 19,67 
Máster -12,126 14,785 ,845 -50,46 26,21 
Doctorado -12,183 14,792 ,843 -50,53 26,17 
Licenciatura Técnico 20,470 15,480 ,550 -19,67 60,61 
Máster 8,344 6,039 ,512 -7,31 24,00 
Doctorado 8,286 6,055 ,521 -7,41 23,99 
Máster Técnico 12,126 14,785 ,845 -26,21 50,46 
Licenciatura -8,344 6,039 ,512 -24,00 7,31 
Doctorado -,057 3,953 1,000 -10,31 10,19 
Doctorado Técnico 12,183 14,792 ,843 -26,17 50,53 
Licenciatura -8,286 6,055 ,521 -23,99 7,41 
Máster ,057 3,953 1,000 -10,19 10,31 
Dunnett C Técnico Licenciatura -20,470 8,037  -65,77 24,83 
Máster -12,126 7,240  -57,55 33,29 
Doctorado -12,183 7,271  -57,57 33,21 
Licenciatura Técnico 20,470 8,037  -24,83 65,77 
Máster 8,344 5,303  -6,19 22,88 
Doctorado 8,286 5,345  -6,36 22,93 
Máster Técnico 12,126 7,240  -33,29 57,55 
Licenciatura -8,344 5,303  -22,88 6,19 
Doctorado -,057 4,049  -10,68 10,57 
Doctorado Técnico 12,183 7,271  -33,21 57,57 
Licenciatura -8,286 5,345  -22,93 6,36 
Máster ,057 4,049  -10,57 10,68 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad las 
actividades de apoyo a 
la investigación 
Tukey HSD Técnico Licenciatura -11,236 10,362 ,699 -37,93 15,46 
Máster -8,139 10,031 ,849 -33,98 17,70 
Doctorado -11,028 10,014 ,689 -36,82 14,77 
Licenciatura Técnico 11,236 10,362 ,699 -15,46 37,93 
Máster 3,097 3,376 ,796 -5,60 11,79 
Doctorado ,208 3,324 1,000 -8,35 8,77 
Máster Técnico 8,139 10,031 ,849 -17,70 33,98 
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Licenciatura -3,097 3,376 ,796 -11,79 5,60 
Doctorado -2,889 2,072 ,504 -8,23 2,45 
Doctorado Técnico 11,028 10,014 ,689 -14,77 36,82 
Licenciatura -,208 3,324 1,000 -8,77 8,35 
Máster 2,889 2,072 ,504 -2,45 8,23 
Dunnett C Técnico Licenciatura -11,236 9,544  -45,54 23,06 
Máster -8,139 9,230  -41,91 25,63 
Doctorado -11,028 9,204  -44,76 22,70 
Licenciatura Técnico 11,236 9,544  -23,06 45,54 
Máster 3,097 3,275  -5,50 11,70 
Doctorado ,208 3,201  -8,20 8,62 
Máster Técnico 8,139 9,230  -25,63 41,91 
Licenciatura -3,097 3,275  -11,70 5,50 
Doctorado -2,889 2,089  -8,29 2,51 
Doctorado Técnico 11,028 9,204  -22,70 44,76 
Licenciatura -,208 3,201  -8,62 8,20 
Máster 2,889 2,089  -2,51 8,29 
Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 
participantes y/o en su 
universidad las 
actividades conjuntas 
en colaboración con 
otras instituciones de 
su país 
Tukey HSD Técnico Licenciatura -5,587 11,783 ,965 -35,98 24,80 
Máster 1,298 11,346 ,999 -27,97 30,56 
Doctorado 3,918 11,333 ,986 -25,31 33,15 
Licenciatura Técnico 5,587 11,783 ,965 -24,80 35,98 
Máster 6,885 4,139 ,344 -3,79 17,56 
Doctorado 9,505 4,101 ,096 -1,07 20,08 
Máster Técnico -1,298 11,346 ,999 -30,56 27,97 
Licenciatura -6,885 4,139 ,344 -17,56 3,79 
Doctorado 2,620 2,594 ,744 -4,07 9,31 
Doctorado Técnico -3,918 11,333 ,986 -33,15 25,31 
Licenciatura -9,505 4,101 ,096 -20,08 1,07 
Máster -2,620 2,594 ,744 -9,31 4,07 
Dunnett C Técnico Licenciatura -5,587 6,569  -30,80 19,63 
Máster 1,298 6,272  -23,45 26,04 
Doctorado 3,918 6,306  -20,87 28,70 
Licenciatura Técnico 5,587 6,569  -19,63 30,80 
Máster 6,885 3,238  -1,68 15,45 
Doctorado 9,505* 3,303  ,78 18,23 
Máster Técnico -1,298 6,272  -26,04 23,45 
Licenciatura -6,885 3,238  -15,45 1,68 
Doctorado 2,620 2,664  -4,29 9,53 
Doctorado Técnico -3,918 6,306  -28,70 20,87 
Licenciatura -9,505* 3,303  -18,23 -,78 














Valore de 0 a 100 la 
influencia que cree que 
tiene en las personas 




Tukey HSD Técnico Licenciatura -2,532 12,536 ,997 -34,87 29,80 
Máster 1,450 12,168 ,999 -29,93 32,83 
Doctorado 6,200 12,158 ,957 -25,16 37,56 
Licenciatura Técnico 2,532 12,536 ,997 -29,80 34,87 
Máster 3,982 3,943 ,744 -6,19 14,15 
Doctorado 8,732 3,911 ,116 -1,36 18,82 
Máster Técnico -1,450 12,168 ,999 -32,83 29,93 
Licenciatura -3,982 3,943 ,744 -14,15 6,19 
Doctorado 4,750 2,488 ,226 -1,67 11,17 
Doctorado Técnico -6,200 12,158 ,957 -37,56 25,16 
Licenciatura -8,732 3,911 ,116 -18,82 1,36 
Máster -4,750 2,488 ,226 -11,17 1,67 
Dunnett C Técnico Licenciatura -2,532 9,141  -44,62 39,56 
Máster 1,450 8,839  -40,41 43,31 
Doctorado 6,200 8,848  -35,67 48,07 
Licenciatura Técnico 2,532 9,141  -39,56 44,62 
Máster 3,982 3,418  -5,06 13,03 
Doctorado 8,732 3,441  -,37 17,83 
Máster Técnico -1,450 8,839  -43,31 40,41 
Licenciatura -3,982 3,418  -13,03 5,06 
Doctorado 4,750 2,533  -1,82 11,32 
Doctorado Técnico -6,200 8,848  -48,07 35,67 
Licenciatura -8,732 3,441  -17,83 ,37 
Máster -4,750 2,533  -11,32 1,82 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
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cuadrática F Sig. 
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad los programas de formación para 
alumnos/as de grado y/o postgrado 
Entre grupos 17888,010 17 1052,236 2,045 ,007 
Dentro de 
grupos 
467800,723 909 514,632 
  
Total 485688,734 926    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad los programas de formación para 
profesores y/o investigadores PDI 
Entre grupos 22956,293 17 1350,370 2,445 ,001 
Dentro de 
grupos 
492648,767 892 552,297 
  
Total 515605,060 909    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad los programas de formación para 
el personal de administración y servicios PAS 
Entre grupos 19823,556 16 1238,972 2,000 ,014 
Dentro de 
grupos 
159197,392 257 619,445 
  
Total 179020,949 273    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad las actividades de apoyo a la 
investigación 
Entre grupos 36831,762 17 2166,574 1,800 ,024 
Dentro de 
grupos 
973839,536 809 1203,757 
  
Total 1010671,299 826    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad las actividades conjuntas en 
colaboración con otras instituciones de su país 
Entre grupos 12260,533 17 721,208 1,149 ,303 
Dentro de 
grupos 
335844,516 535 627,747 
  
Total 348105,049 552    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en las personas participantes y/o en su 
universidad las actividades de proyección 
social 
Entre grupos 10594,422 16 662,151 1,123 ,330 
Dentro de 
grupos 
303719,854 515 589,747 
  
Total 314314,276 531    
Valore de 0 a 100 la influencia que cree que 
tiene en su universidad la financiación para 
equipamiento y mejora de infraestructuras 
Entre grupos 19235,146 16 1202,197 1,217 ,255 
Dentro de 
grupos 
249855,521 253 987,571 
  
Total 269090,667 269    
 
 
 
